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L’objectif  de cette recherche est de tenter de discerner quelques éléments de compréhension 
des phénomènes inhérents à la formation de tout nouveau groupe humain. La création du lien 
est une particularité de tout nouveau groupe que chaque professionnel de l’enseignement est 
amené à vivre, année après année, lors de chaque rentrée scolaire. Les enseignants 
connaissent l’importance de la rentrée de classe : l’attention que chaque professionnel prête à 
son jour de rentrée montre à quel point les enjeux sont importants.  
 
Mon choix s’est donc porté sur une tentative de compréhension de ces phénomènes qui 
structurent et construisent un groupe. J’ai choisi de m’appuyer sur une approche clinique 
d’orientation psychanalytique car cette méthode de recherche de typologie inductive m’offre 
une liberté plus grande d’observation ainsi qu’une légitimité dans la singularité de ma 
situation professionnelle. Ma position épistémologique s’inscrit dans un paradigme 
compréhensif et interprétatif des phénomènes humains. 
 
Comment se forme un groupe dans ses prémisses ? Comment comprendre l’émergence d’un 
bouc-émissaire dans un groupe ? Que signifie « une dynamique de groupe » ? Comment 
comprendre les « dysfonctionnements » de groupe ? Quel est le rôle et la place du maître dans 
la formation du groupe ? Au fond, qu’est-ce que le groupe ? Voilà quelques interrogations qui 
ont motivé et orienté ce travail. 
 
Le contexte de cette recherche s’inscrit dans le cadre de la rentrée scolaire où le nouveau 
groupe qui va se former, ne se connaît pas encore. Les élèves de cette classe sont allophones 
et vont se rencontrer pour la première fois dans cette nouvelle classe d’accueil secondaire de 
notre établissement. J’y enseigne les mathématiques et je ne suis pas la maîtresse de classe du 
groupe ; toutefois, ma dotation horaire me permet de rencontrer ces élèves de manière 
régulière dans la semaine. 
 
Ce travail de recherche s’articule en trois axes principaux. Le premier, qui comporte 
l’émergence de la recherche et le terrain de recherche, permet de mieux comprendre 
pourquoi je me suis orientée vers cette thématique, comment je me suis interrogée à ce sujet 
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et quel est mon rapport à l’objet de recherche. Le contexte dans lequel j’évolue y est défini 
afin de mieux saisir les enjeux décrits dans la partie analytique. 
La deuxième partie présente le détail de l’approche méthodologique choisie qui soutient, 
oriente et explicite cette recherche.  
Enfin ma troisième partie comprend l’analyse dans laquelle j’ai délibérément choisi de lier les 
concepts théoriques en lien avec le corpus de données. Une partie définissant le cadre 
théorique en amont de l’analyse, aurait alourdi le texte et m’aurait obligée à redéfinir à chaque 
fois ma compréhension hors champ conceptuel, ce qui ne correspond guère à ma démarche 
méthodologique. La partie analytique est abordée dans trois parties distinctes qui montrent 
comment j’ai souhaité séparer et ouvrir la compréhension de l’objet dans l’idée de l’affiner 
comme : « le groupe et moi » ou « mon rapport au groupe », « le groupe en soi » et « les 
éléments liés au contexte de ce groupe ». C’est à partir de la partie analytique que les champs 
conceptuels psychanalytiques fondamentaux entrent en jeu et sont définis. Je me suis basée 
pour cela sur les nombreux travaux issus des groupes expérimentaux d’analyse, formés de 
psychanalystes et autres praticiens thérapeutes, dont les nombreux cas cliniques explicitent le 
cadre dans lequel ils s’inscrivent. Le lien entre ces groupes dits « expérimentaux » et les 
« vrais » groupes a été démontré - Anzieu (1999) l’exprime ainsi : « Nous voulons exprimer 
ici, pour conclure, une certitude et une confiance : la certitude que les processus inconscients 
spécifiques des situations groupales sont les mêmes dans les groupes de formation, dans les 
groupes thérapeutiques et dans les groupes sociaux réels ; [...]. (p.25) -  et c’est pourquoi j’ai 
pu lier ces concepts à mon corpus et en faire l’analyse. 
 
Ma recherche s’est articulée et construite depuis ma position de praticienne-chercheuse dans 
une situation singulière qui est celle de la rentrée scolaire dans une classe d’accueil avec 
comme cadre théorique le domaine de connaissance lié aux concepts découverts dans le cadre 
de recherches faites sur des groupes expérimentaux, de et par des cliniciens chercheurs. 
L’articulation entre mes connaissances de terrain, ces savoirs d’expérience et les 
connaissances théoriques - savoirs académiques - a permis la construction d’un savoir 
nouveau, défini comme issu de la clinique et par lequel mes actes professionnels ont été 
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2. Emergence de l’objet de recherche 
 
2.1. Objet de la recherche ou thématique 
 
Le choix de ma thématique et de la méthodologie font sens l’un avec l’autre, c’est pourquoi je 
ne les séparerai pas, intentionnellement, dans le développement qui suit. Toutefois, 
j’approfondirai mon lien avec l’objet, le thème de ma recherche, dans ma partie analytique, et 
les spécificités de la méthode dans la position épistémologique choisie dans la partie 
méthodologique. 
 
Ma formation initiale d’enseignante m’a permis d’acquérir toutes sortes d’outils ou de 
savoirs: scientifiques, pédagogiques, didactiques, et de m’approprier, voire de renforcer, un 
certain nombre d’éléments que nous répertorions aujourd’hui sous le nom de «référentiel de 
compétences». Ces «savoir-faire» professionnels m’ont permis de me préparer à exercer, sur 
le terrain, mon métier. Je me sentais capable d’affronter une réalité professionnelle et ma 
toute première rentrée de classe se passa dans de bonnes conditions. Toutefois, malgré mon 
engagement dans la formation, malgré ma motivation à apprendre mon futur métier et ma 
forte implication dans ce processus, j’ai senti assez rapidement dans ma pratique qu’une partie 
de ce qui se jouait m’échappait. J’ai mis cela sur le compte de mon inexpérience et j’ai 
continué au mieux à faire mon travail. J’ai commencé ma carrière  avec une classe secondaire 
ordinaire et dès ma deuxième année de pratique, j’ai travaillé avec des classes passablement 
difficiles que l’on appelait, à l’époque, les «classes à effectif réduit». Ces classes regroupaient 
des élèves en difficultés comportementales. Toutefois, leurs capacités cognitives étaient tout à 
fait dans la norme des classes régulières. Les interactions étaient extrêmement complexes à 
gérer. Chacun de ces élèves avaient une sensibilité à fleur de peau ; leurs histoires, souvent 
lourdes et tragiques, marquaient leurs rapports aux autres. La violence des échanges ainsi que 
la profondeur et la gravité de ces enfants ont provoqué l’attachement tout particulier que je 
tissais avec eux. Après mes trois premières années de travail, je sentais que je m’approchais 
dangereusement de certaines de mes limites, en ce sens que je me sentais dépassée par les 
crises des enfants, leurs difficultés, leurs demandes, leurs besoins spécifiques. Il me semblait 
que l’institution exigeait de moi des compétences qui étaient hors de ma fonction 
d’enseignante comme l’accompagnement aux familles immigrées, l’entretien dans leur langue 
d’origine, etc. Le travail, certes passionnant, mais difficile, me montrait les frontières de mes 
compétences, de mes capacités et également de mes ressources.  
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C’est à partir de là que je me suis beaucoup interrogée à propos de mes compétences 
professionnelles. J’avais le sentiment de me heurter à des phénomènes dont jamais l’Ecole 
normale ne m’avait parlé. Au propos de Philippe Perrenoud qui nous rappelle que pendant 
longtemps les qualités personnelles de l’enseignant semblaient suffire pour devenir un bon 
professeur des écoles, Vidal (2006) rajoute et précise les propos suivants : «On ne peut 
négliger aujourd’hui cette professionnalisation du métier, mépriser les qualifications requises. 
Mais on ne peut non plus s’en contenter, ou penser naïvement que cela permettra de 
surmonter tous les obstacles, de résoudre tous les problèmes. On se retrouve même dans cette 
situation paradoxale où plus le professionnalisme s’accroît et plus le désarroi des enseignants 
augmente devant la difficulté, le dévoiement voire l’impossibilité de leur entreprise. [...] Il est 
pervers de laisser croire que les échecs dans ce domaine ne seraient dus qu’à une insuffisance 
de rationalité instrumentale ou technique, dans la mesure où ce point de vue entretient la 
crainte indépassable et la culpabilité permanente associée d’une incompétence foncière» 
(p.115).  
J’ai remis en cause, non pas le choix de ma profession, mais ma motivation à travailler avec 
des élèves en difficultés. J’ai décidé de prendre de la distance, d’enseigner en classe ordinaire 
et de prendre le temps d’acquérir plus d’expériences afin d’être mieux à même de comprendre 
des élèves «différents» et de posséder une compréhension plus riche des phénomènes qui 
avaient été mis en jeu. Je sentais, de manière intuitive, l’importance d’une meilleure 
appréhension de ce qui pouvait être bousculé dans mon rapport à l’autre et j’ai décidé, dès 
lors, de reprendre une formation en sciences de l’éducation à Genève. J’ai construit depuis, et 
je continue ce processus aujourd’hui au travers de ce travail, de nouvelles connaissances face 
à mes interrogations premières, qui n’ont jamais cessé de m’habiter et de me passionner. Elles 
sont un moteur dans mon engagement et me permettent de trouver la distance et la force 
nécessaires pour travailler aujourd’hui auprès de jeunes en difficultés et/ou en situation de 
handicap. 
 
Le lien que tisse l’enseignant avec sa classe, avec ses élèves, est un lien très particulier. Les 
phénomènes qui se jouent dans le contexte d’un groupe classe vont au-delà des simples 
dynamiques de groupe dont nous avons tous une intuition réelle mais au demeurant bien 
insuffisante et peu porteuse de connaissances. Les phénomènes psychiques, inconscients, qui 
se jouent dans toute relation, qu’elle soit duelle ou groupale, méritent d’être soulevés et 
étudiés. C’est pourquoi aujourd’hui, je choisis de m’inscrire dans une démarche clinique 
d’orientation psychanalytique et de tenter de comprendre comment ces phénomènes 
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inconscients agissent sur la formation, la construction du lien dans le groupe classe lors d’une 
rentrée scolaire. 
La recherche compréhensive, sa méthodologie et son épistémologie se démarquent par la 
singularité des cas de recherche, par les outils de la recherche, par la place centrale occupée 
par la subjectivité du chercheur, qui dans d’autres courants de pensées est considérée comme 
impropre à la construction de connaissances scientifiques. Je suis en accord avec Jean-Pierre 
Vidal (2006, p.114) lorsqu’il cite Sartre et s’oppose à ce courant de pensée : «Le vécu est 
susceptible de compréhension, jamais de connaissance».  Vidal s’appuie sur le fait que le 
maître ne sait que très approximativement ce qui va se passer dans sa classe avant de se 
retrouver dans la situation réelle. Il a pourtant préparé sa leçon, une «logique d’action est 
engagée», les découpages sont basés sur une préparation méthodique et une pensée de 
l’action, in fine rien ne se passe comme prévu ou attendu. Il l’explicite ainsi : «C’est cette 
banalité de la situation qui fonde le recours nécessaire à la démarche clinique dans toute 
entreprise de formation authentique aux «métiers» de l’enseignement» (ibid.).  
La recherche de compréhension, d’un point de vue phénoménologique, est une construction 
de connaissance en soi et c’est pourquoi je m’inscris, au travers de cette recherche, dans une 
démarche clinique. C’est particulièrement dans l’articulation entre les savoirs de terrain et les 
savoirs académiques que je vais tenter de m’inscrire et c’est de ma position d’enseignante, de 
mon terrain spécifique et singulier que je vais partir.  
«L’idée, explique Kaës (2006), qu’il existe une psyché de groupe, que les groupes ne peuvent 
se réduire à la somme des processus individuels et que des processus inconscients opèrent en 
leur sein a été reprise et développée par plusieurs auteurs à la suite de Bion, Foulkes, Pichon-
Rivière. [...] Il y a une création psychique propre aux groupes, des entités psychiques qui ne 
se produisent pas sans le groupement. Pour le dire plus précisément, le groupe est un objet - 
mieux : une structure de transfert des formations de la réalité psychique de chaque sujet, avec 
cette particularité décisive que le transféré s’y agence d’une manière autonome par rapport à 
son lieu d’origine » (p.17). 
C’est donc le groupe en tant qu’objet, dans ses prémisses, sa naissance et sa constitution que 
j’ai envie d’interroger, mais également dans ce qu’il mobilise au niveau de l’intrapsychique 
des sujets membres du groupe, des liens qui se tissent entre les individus membres de ce 
même groupe. 
De manière très concrète, j’ai, lors de cette recherche, observé un groupe classe dans sa 
construction, au travers de ma subjectivité « assumée » (Cifali & André, 2007, p. 85), 
transcris des informations, analysé et tenté de comprendre, avec un point de vue théorique 
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issu de la psychanalyse, les phénomènes observés c’est à-dire, la création du lien dans le 
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La classe d’accueil de notre établissement est une classe regroupant neuf élèves à l’heure 
actuelle. Six nationalités y sont présentes. Le premier jour de la rentrée scolaire, aucun d’eux 
ne parlait le français. La communication se faisait uniquement sur un mode non-verbal et 
graphique (pictogrammes). 
L’effectif de la classe varie durant l’année en fonction de la demande, c’est-à-dire en fonction 
du nombre d’enfants migrants qui s’établissent dans la région. La particularité de la structure 
réside dans le fait qu’il n’existe pas de différenciation quant à l’âge des enfants accueillis. La 
diversité n’est pas que linguistique mais également d’ordre socio-culturelle et socio-
économique. Cette hétérogénéité est due aux différents parcours des élèves présents : une des 
élèves, Min,1 thaïlandaise, âgée de quinze ans, n’a pratiquement pas été scolarisée dans son 
pays d’origine. Elle occupait une fonction dirigeante dans un milieu agricole, très modeste. 
Pourtant, elle ne sait pratiquement pas calculer mais elle sait donner des ordres, diriger des 
travaux. Cette demoiselle est assise à côté d’une camarade plus jeune de cinq ans, issue d’une 
famille de scientifiques et dont les valeurs principales sont très différentes au vu de leur 
parcours. Min et Tayia, originaires du même continent, s’inscrivent dans une histoire 
complètement opposée et pourtant elles se retrouvent toutes deux dans la même classe, dans 
le même groupe : la classe d’accueil.  
Il y a aussi trois enfants d’origine portugaise : Antonio, Barbara, Loane. Leur milieu est très 
modeste au niveau économique. Les trois sont en Suisse pour des raisons d’ordre 
essentiellement économique. Les parents, ouvriers, pour la plupart non qualifiés, travaillent 
beaucoup et sont peu présents pour leur enfant au quotidien vu leurs horaires de travail. La 
plupart des parents ne parlent pas le français, sauf la maman de Tayia, travaillant dans la 
recherche pharmaceutique. Il y a également une élève d’origine espagnole, Vanessa, qui a 
quinze ans ; sa scolarité semble très proche de la nôtre et elle s’intègre par ailleurs très vite à 
son environnement. La Macédoine est également représentée par la plus jeune des élèves qui 
a dix ans et qui s’appelle Blica. Il y a aussi une deuxième jeune élève, Vera, originaire de 
Hongrie. Le premier et seul garçon dans le groupe pendant deux mois, s’appelle Antonio, il 
est portugais. Le deuxième garçon est arrivé plus tard dans l’année scolaire : David est 
                     
1  Les prénoms ont été modifiés dans tout le texte. 
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d’origine anglophone. Serena a rejoint le groupe plus tardivement également, elle est 
d’origine brésilienne. 
 
3.2. Objectifs de la classe d’accueil 
 
Il peut sembler paradoxal d’accueillir ces élèves allophones et de les regrouper en petit 
effectif dans une classe alors que l’objectif principal reste l’intégration dans une classe 
régulière.  
L’immersion totale et complète, garante d’une meilleure imprégnation linguistique, n’est-elle 
pas la condition sine qua non à une «vraie» intégration? Les élèves allophones en âge d’école 
primaire sont directement intégrés dans des classes régulières. Au degré secondaire, 
l’ouverture de classes d’accueil proprement dites s’explique par la différence des niveaux 
scolaires plus importante. Le facteur temps accentue et influence ces écarts entre le pays 
d’origine et le pays accueillant. Ainsi l’objectif est d’évaluer les connaissances de l’élève et 
son potentiel et de lui permettre la meilleure acquisition possible des niveaux de programme 
dont il ou elle aura besoin afin de répondre aux exigences du parcours de formation proposé 
par l’école dans le canton de Vaud. Je remarque que le canton de Vaud répond à cette 
« problématique » de la même façon qu’il procède à l’heure actuelle pour les trois voies de 
formation, c’est-à-dire par une différenciation structurale au secondaire I. 
Les élèves sont regroupés dans la classe d’accueil durant une année scolaire en principe (cela 
peut varier de six mois à deux ans) et sont amenés à participer, avec les autres élèves de 
l’établissement, à certaines activités «hors-cadre» telles que des activités sportives ou 
culturelles. Ils bénéficient durant le deuxième semestre de périodes de stages dans diverses 
classes «ordinaires» afin de vivre l’expérience d’une intégration complète dans une classe 
régulière et d’y découvrir son fonctionnement. Ces stages permettent également de récolter 
des informations quant à leur capacité à suivre le programme ainsi que sur leur niveau ou 
degré de compétences afin de suivre une voie optionnelle, générale ou de baccalauréat.  
 
3.3. Méthodes ou approches pédagogiques 
 
L’hétérogénéité toute particulière de cette classe (linguistique, culturelle, sociale et l’âge) 
implique une organisation différente dans la gestion des apprentissages et de manière plus 
générale dans la gestion de l’enseignement, puisque mes collègues et moi-même nous 
trouvons confrontés à des élèves ayant des besoins différents selon les branches enseignées.  
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La problématique n’est pas la même pour l’apprentissage du français, puisque a priori sauf 
exception, ces élèves sont tous «primo-arrivant» et débutent dans l’apprentissage du français 
(là encore, une généralisation ne peut pas vraiment être faite, car il est certain que 
l’apprentissage du français ne mobilisera pas le même effort de travail pour un enfant 
originaire d’une région latine que pour un enfant d’origine asiatique, et l’on comprend 
aisément pourquoi).   
Peu d’enseignants interviennent dans la classe d’accueil. L’enseignante principale y enseigne 
le français à raison de dix-sept périodes hebdomadaires. J’y enseigne les mathématiques six 
périodes. La classe de musique, de gymnastique et les travaux manuels sont donnés par des 
enseignants spécialistes. L’objectif premier est de se concentrer sur l’apprentissage du 
français et de créer des conditions propices à une période d’intégration qui répondent aux 
besoins particuliers de ces jeunes élèves (sentiment d’appartenance, valorisation, respect des 
différences, accueil). 
En conséquence, le travail d’enseignant dans la classe d’accueil demande une organisation 
pédagogique particulière propre aux spécificités de sa population. J’adapte mon enseignement 
par rapport à la thématique et par rapport à la difficulté qui sont, au niveau didactique, 
regroupées en tenant compte de la différence d’âge et d’acquisition des compétences (pour 
chaque année d’âge correspond un manuel scolaire selon l’organisation de l’école vaudoise). 
J’utilise donc les manuels officiels de mathématiques agrémentés par du matériel qui me 
permet très concrètement de montrer aux enfants de quoi je parle alors que la langue nous fait 
défaut.  
J’introduis donc ma matière principalement par le « jeu » en regroupant les jeunes autour 
d’activités ludiques et nécessitant l’utilisation de telle ou  telle autre notion mathématique. Il  
n’est pas toujours aisé de faire comprendre ma problématique et cela donne quelques jolis 
moments de fous-rires avant de pouvoir réellement entrer dans le travail demandé. Par la 
suite, selon le degré de maîtrise d’une notion, je les regroupe selon le niveau de compétence et 
j’oriente le travail à faire avec un plan adapté à chaque niveau. Ce qui fait que très 
pratiquement, j’ai cinq niveaux différents- et donc cinq plans de travail- avec neuf élèves. 
L’aspect le plus positif dans ce mode de fonctionnement est sans aucun doute la dynamique 
de groupe que cela crée, car les élèves plus avancés peuvent soutenir les élèves en difficulté et 
ce ne sont pas toujours les mêmes qui sont en difficulté ! Par contre, il m’aura fallu beaucoup 
de temps pour mettre en place ce fonctionnement et permettre aux élèves de comprendre ma 
manière de faire. Cela a touché à l’aspect organisationnel mais également à la compréhension, 
très longue, des conduites attendues et des conduites possibles.  
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Un tel fonctionnement demande un groupe lié et dont les bases sont solides car il s’agit de 
pouvoir compter sur les autres - il doit donc y avoir une solidarité fondée - afin de réussir ses 
objectifs. La mise en place, très longue et éprouvante, lors de cette rentrée a affecté la 
construction de cette méthode de travail. La pédagogie différenciée a ses limites et je pense 
vraiment les avoir expérimentées dans ce contexte particulier de la rentrée scolaire dans une 
classe d’accueil. Je reviendrai, dans ma partie analytique, sur les aspects directement en lien 
avec ma pratique pédagogique - la différenciation pédagogique - et le niveau ou le degré de 
construction du groupe classe. L’un ne va pas sans l’autre et il est intéressant de soulever en 





























4.1. Position épistémologique  
 
Ma position épistémologique est issue d’un paradigme interprétatif. Selon les travaux de 
Dilthey et Weber,  le réel est sujet à interprétation : c’est-à-dire que la rencontre du chercheur 
avec le terrain est en lien direct avec son contexte et ne peut sortir de celui-ci (Gohier, 2011, 
p. 89). Cette position épistémologique s’oppose à la conception positiviste, où les objets de 
recherche doivent être traités comme des « choses » et donc refléter la réalité la plus objective 
possible, qui s’inscrit comme concept clé de la recherche scientifique. Selon Anadon (2011), 
pendant longtemps, des années 1969 à 1990 environ, la recherche en sciences de l’éducation 
s’est inscrite dans une logique de recherche déterministe des comportements humains, 
particulièrement de 1970 à 1983, où l’emprise du paradigme positiviste et expérimental a pris 
de l’ampleur : pour faire de la recherche en sciences de l’éducation, il s’agit de concevoir le 
modèle des sciences de la nature comme seul objectivement scientifique. Dès lors, les 
recherches sont découpées selon le modèle d’une régularité qui pré-suppose tout phénomène. 
On émet donc des hypothèses, que l’on vérifie avec des instruments préalablement définis 
comme valides et on met en évidence des variables qui permettent de rendre la recherche la 
plus « juste » et la plus objective possible - puisque soutenue par des variables bien 
préalablement pensées - des corrélations sont alors possibles entre les données obtenues. 
Dès les années 1984, émergent de nouveaux « postulats épistémologiques » (Anadon, 2011, p 
20). L’objet d’étude n’est plus observé de la même façon. Anadon (2011) précise en ces 
termes : « L’objet des sciences humaines, comme celui des sciences de l’éducation, est 
appréciablement différent de celui des sciences de la nature, car il est perçu par un sujet qui 
fait intervenir son intentionnalité et ses valeurs. Cet objet est porteur de significations sociales 
et culturelles ; il ne se laisse pas saisir par des méthodes d’observation du monde naturel. Dès 
qu’on fait face aux phénomènes humains, on se trouve inévitablement en présence de l’action 
et on ne peut pas traiter l’action sans faire intervenir explicitement le sens » (p. 21). 
C’est donc dans la tentative d’une recherche de compréhension de mon action professionnelle 
que je me place. Ma position en tant que praticienne et chercheuse me permet de réfléchir sur 
les actes que je pose et il est dès lors évident que ma subjectivité est totalement impliquée 
dans ma démarche de recherche. C’est grâce à l’utilisation de cette « subjectivité » que la 
construction de la recherche peut se servir d’outils qui sont dits donc « assumés » (Cifali & 
André, 2007, p. 85). Cette construction de sens, d’un point de vue phénoménologique, à 
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l’intérieur de l’action, est validée par le sujet chercheur en tant que participant de la 
recherche, c’est ce qu’on nomme « l’observation participante » du chercheur. 
« Les ethnologues s’accordent à penser que l’observation participante se définit comme un 
apprentissage et comme un dispositif de travail. C’est en partageant même temporairement le 
quotidien du groupe étudié que le chercheur peut tenter de dépasser le rapport déséquilibré de 
l’enquêteur à son objet d’étude » (Mucchielli, 2009, p. 166). Ma position dans la classe 
confirme cette place d’observateur, comme l’ethnologue au sein d’une société donnée, et je 
suis amenée à participer au fonctionnement du groupe. Donc je suis à la fois observatrice et 
actrice dans un contexte qui est le groupe classe. C’est une caractéristique intrinsèque de la 
recherche-action : elle est imbriquée (Mucchielli, 2009, p. 216).  
La difficulté réside dans le fait que les actions sont rapides, elles s’enchaînent sans cesse. 
Mon observation peut donc être influencée par le contexte, par mon état, et certaines actions 
échappent au regard de celui qui participe. Je reviendrai plus en détail sur cet aspect dans la 
partie qui traite du recueil de données car l’observation participante a des conséquences sur 
celle-ci. 
 
De cette position épistémologique découle naturellement une orientation des choix du cadre 
théorique défini en amont de la recherche et cela indique déjà un positionnement dans le 
choix de lecture et de la méthodologie de la recherche. Je pense qu’une approche clinique 
d’orientation psychanalytique me permet d’apporter une lecture particulièrement riche dans le 
choix de ma thématique d’une part parce que l’apport de la psychanalyse dans le champ de la 
pédagogie me paraît pertinent même s’il reste parfois controversé – Cifali (1982) soulève et 
analyse cette problématique dans « Freud pédagogue » - et d’autre part parce que la richesse 
et l’intérêt des travaux de Freud, Bion, Anzieu, Kaës permettent de faire des liens très 
concrets entre des groupes d’analyse de formation (formés de psychanalystes ou autres 
professionnels du monde socio-éducatif, psychothérapeutique ou médical) et des groupes 
réels tels que la classe dans une simple école. 
 
Cifali (1994) nous rappelle que « être enseignant, c’est précisément être dans un lieu où on est 
contraint de vivre avec l’autre » (p.126). Le rapport à l’autre nous bouscule autant qu’il nous 
construit. La complexité du lien s’enracine dans de multiples et complexes facteurs qu’il 
s’agit de tenter de dégager, de comprendre, de saisir afin de vivre mieux. La psychanalyse 
offre des clés de lecture car elle s’efforce de comprendre les processus psychiques en jeu dans 
le fonctionnement humain. Elle se base sur des conceptions psychologiques. Elle ouvre des 
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portes et offre la possibilité d’un changement possible, non pas de l’autre mais de soi. La 
psychanalyse n’est pas dogmatique, ses préceptes sont pensés, critiqués et fondés sur de 
multiples recherches et différents courants de pensées issus de différentes sciences humaines 
(la philosophie notamment) ; c’est ainsi qu’elle est devenue une discipline scientifique 
nouvelle.  
Elle reste toutefois encore très critiquée et controversée dans sa légitimité scientifique par 
certains courants et les nouvelles découvertes actuelles en neuro-sciences ravivent des débats 
chez de nombreux scientifiques.  
Il est à préciser toutefois, qu’à l’heure actuelle, d’autres courants de recherche, tout juste 
émergents, se construisent en intégrant les travaux et les résultats des neurosciences à ceux de 
la psychanalyse (Chesselet, 2002).  
Pourtant, pédagogie et psychanalyse ne sont pas toujours bien perçues. Il est à rappeler que 
les travaux de Freud ont mis en évidence des aspects dont, par pudeur, par crainte, par 
déontologie éthique, les pédagogues se méfient ; on y fait référence à la sexualité, aspect dont 
on pense, comme pédagogue, se prémunir. Cifali (2001, p.124) explique que les pédagogues 
longtemps obligés de pratiquer dans l’obédience d’une morale prescrite, s’attachent 
aujourd’hui uniquement à la discipline dont ils sont issus. Elle seule détermine les aspects de 
leur action. Les questions éthiques provoquent la crainte d’un retour à l’obligeance et l’on 
comprend pourquoi certains s’en éloignent voire s’en méfient carrément. 
 
4.2. De la clinique 
 
« La démarche clinique désigne un espace où une pratique trouve à se théoriser en partant 
d’une situation singulière et de l’implication de celui qui y est compris comme 
professionnel » (Cifali, 1994, p. 286). 
J’ai tenté dans ma recherche de créer un lien, un pont entre les savoirs savants dits 
académiques et les savoirs de terrain, dits expérientiels. Ce lieu, « cet espace » est source de 
connaissance et peut être défini comme une position clinique lorsque le chercheur interroge 
l’action professionnelle et la théorie en lien avec son action. Cet espace rend possible la 
construction d’un savoir. Mireille Cifali (2001) parle d’ « espace clinique » (p. 125).  
La clinique est une manière de « penser » l’action professionnelle en travaillant, en 
s’appuyant sur l’aspect singulier des situations. Les situations in vivo nous donne matière à 
penser ; ce sont de « ces réalités-là » qu’une construction « savante » peut avoir lieu.  
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L’approche clinique s’appuie sur la singularité d’une situation, sur la subjectivité du 
chercheur, sur l’aspect d’une réalité « hors laboratoire » et dès lors une multitude de facteurs 
complexes entrent en jeu, que seule la focale du chercheur, par son observation participante et 
donc unique, peut aider à viser, à démarquer, à cibler. Giust-Desprairies (2006) le précise : 
« La démarche clinique est cette relation complexe, déjà sociale, puisque relation, se 
spécifiant d’être en situation, toujours traversée dans l’ordre de l’espace et du temps par les 
contraintes, les inductions, les tensions qu’apportent les facteurs environnants et la dynamique 
même de la relation » (p. 168). 
L’approche clinique peut être définie comme une posture dans sa pratique, comme je l’ai déjà 
dit, et elle peut également situer, orienter notre démarche de recherche. Mon travail de 
mémoire se définit par une approche clinique, car mon regard, mon analyse des faits éprouvés 
et transcrits, sont issus d’une culture de la clinique. Une culture se rattache à une attitude. 
« Cette attitude n’est pas la chasse gardée d’un spécialiste. Elle est le fait de tout formateur 
qui s’intéresse aux phénomènes de la subjectivité et de l’intersubjectivité, et qui interroge son 
rapport à la psychanalyse. Dans chaque dispositif, l’enjeu se situe invariablement à son 
niveau : quelle place fait-il au terrain ; comment travaille-t-il son savoir par rapport à la 
logique de l’action ; comment se confronte-t-il au savoir et à l’ignorance ? L’attitude clinique 
ne revient donc pas forcément aux psychanalystes ou psychologues, [...] » (Cifali, 2001, 
p.130). 
Je pense avoir développé une posture clinique non pas seulement dans ma recherche mais 
dans ma posture de praticienne. Le regard que je porte aux événements, les liens que je tisse 
dans l’instant du moment de l’action nourrissent cette posture. 
En définitive, la clinique est une attitude qui a intégré des savoirs pratiques et qui confronte 
sans cesse ces savoirs à d’autres disciplines scientifiques et qui interroge son rapport à ces 
deux dispositifs ou ancrages.  Elle a orienté ma recherche dans le sens d’une recherche de 
construction du sens de mon action. 
 
4.2.1. Recherche qualitative/interprétative et observation participante 
 
Alors qu’une démarche positiviste dont les méthodes reposent sur des concepts hypotético-
déductifs s’appuie sur des faits observables, où l’expérimentateur est hors du champ de 
recherche, la démarche qualitative se défend de cette idéologie objective et au contraire 
s’inscrit dans des conditions tout autres : le chercheur est au centre de l’action et son 
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observation ainsi que la retranscription de la vision de sa réalité sont basées sur sa 
subjectivité.  
Le cœur de la recherche qualitative/interprétative dans laquelle je m’inscris avec une posture 
clinique, tente de comprendre un phénomène et non de l’expliquer. Le chercheur observe son 
action, tente de comprendre et de créer, au-delà de sa recherche, par la construction d’une 
pensée de l’action, un nouveau geste professionnel, transformé et enrichi. Savoie-Zajc (2011) 
l’indique comme suit : « Le recherche qui s’inscrit dans le courant interprétatif est ainsi 
animée du désir de mieux comprendre le sens qu’une personne donne à son expérience » (p. 
124). 
Cette approche permet, et je trouve que c’est un élément extrêmement important dont je 
souligne les aspects dans le sous-chapitre suivant (4.2.2), de « se situer au cœur même de la 
vie quotidienne et chercher à mieux la comprendre pour ensuite agir sur elle » (Savoie-Zajc, 
2001, p. 125).  Savoie-Zajc (2011) met en avant deux éléments qui rendent valide la 
pertinence de ce type de recherche : d’une part la recherche se doit d’être dans la réalité de 
celui qui la produit et non dans une « modalité extérieure » conçue comme telle. 
L’environnement réel du chercheur est donc capital. Cette réalité-là implique que les résultats 
de la recherche sont exprimés dans un langage clair, pertinent ; il doit être accessible. 
Le deuxième point relevé est l’importance et la centration sur les « interactions que les 
individus établissent entre eux et avec leur environnement » (Savoie-Zajc, 2011, p. 125). 
Cette démarche m’a permis une certaine souplesse dans le sens où mon sujet de recherche est 
un objet que Pirès (1997 cité par Savoie-Zajc, 2001, p. 127) qualifie de « flou ». En effet, « la 
création du lien dans le groupe classe lors d’une rentrée scolaire » est un objet complexe. Le 
recourt à cette épistémologie de la recherche qualitative est donc pertinent au vu de sa 
capacité à s’occuper de ce type d’objet. 
 
Avant la mise en œuvre de ce dispositif de recherche, j’avais une compréhension intuitive de 
mon objet de recherche. J’avais établi des liens, plutôt de type « cause à effet » entre mes 
actes professionnels et les résultats observés.  Mais je n’arrivais pas à aller au-delà du constat 
de certains faits. Cela me donnait une impression de rigidité. Le dispositif utilisé, c’est-à-dire, 
l’observation dans un premier temps, de manière tout à fait libre, sans grilles d’observation, 
mais avec un intuition « juste » de l’action, m’a permis d’aller au-delà d’une simple 
« observation » de faits. « L’observation participante » controversée et rejetée par l’école 
française des sociologues (Muchielli, 2009, p. 166), car selon Piette cité par Muchielli (2009) 
« de l’observation à la description en passant par la prise de notes et l’élaboration 
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conceptuelle, le chercheur est bien impliqué dans un processus de pertes de données », m’a, 
au contraire, permis de faire des choix. Je pense que le fait que le chercheur choisisse telle ou 
telle information à transcrire plutôt qu’une autre n’est pas sans intérêt. Le choix des mots 
utilisés, sans censure, dans le recueil de données, est matériel de recherche. Puisque la 
subjectivité du chercheur orientera son regard sur la pertinence d’une information plutôt que 
sur une autre, ce fait même contribue à orienter l’analyse dans un sens plutôt qu’un autre. 
C’est en cela que cette recherche prend sens. Sans doute, une autre personne dans le même 
contexte donné orienterait, centrerait son analyse sur un autre corpus de données, tout aussi 
pertinent puisque personnel à ce chercheur en tant que sujet, et sur la base duquel d’autres 
champs conceptuels liés à la psychanalyse, autres que ceux que je développe dans ce travail, 
seraient à propos. C’est pourquoi, l’intérêt de cette méthodologie réside dans le fait qu’il 
permet d’ouvrir des voies de pensées et de réflexions à une pratique enseignante dans un 
champ et un contexte donné, issu d’une situation singulière mais qu’il est ouvert comme 
champ exploratoire à tout type de recherche qui naisse du besoin de comprendre un ou des 
actes professionnel(s) dans un environnement spécifique donné. 
 
4.2.2. Chercheurs et professionnels du terrain : une impossible cohabitation ? 
 
Je ne cherche pas à débattre à propos de l’histoire de la recherche en sciences de l’éducation, 
ni à comparer et dès lors à évaluer et critiquer les différentes méthodes qui s’y déploient. 
Pourtant, il me paraît important d’aborder un aspect dans le cadre de mon travail : pourquoi 
les chercheurs en sciences de l’éducation et les enseignants semblent-ils si souvent à mille 
lieues des mêmes réalités alors que les deux acteurs ont le même terrain d’intérêt : 
l’éducation ? 
 
Il existe certainement plus d’une approche qu’il serait intéressant de développer à ce propos. 
Je me contenterai de tenter d’y développer deux types d’hypothèses de compréhension : en 
premier lieu une approche historique de la recherche qui permet d’éclairer quelques zones d’  
ombres et la deuxième une approche psychosociologique (considérer les acteurs comme 
créateurs de liens sociaux et voir comment ils s’y inscrivent) des représentations et des 
besoins des différents milieux. 
L’histoire de la recherche des sciences de l’éducation est très instructive dans la mesure où 
elle nous permet de mieux saisir comment notre pratique, que nous croyons pourtant si 
éloignée de la théorie, découle en somme de celle-ci. Durant une longue période, les actes 
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professionnels enseignants étaient « disciplinés par un corps de savoirs issus de la recherche 
scientifique, plus abstraits et reconnus comme de hauts savoirs » (Anadon, 2011, p. 16).  
Pendant longtemps, la recherche en sciences de l’éducation était très éloignée des intérêts 
réels et concrets du terrain. Les besoins n’étaient pas entendus, car il n’existait pas de 
dialectique possible entre chercheur et praticien. Il faut se rappeler que la plupart des 
praticiens étaient issus d’une formation globale où le savoir disciplinaire, pédagogique et 
surtout psychologique définissait le savoir enseignant. Nous portons encore aujourd’hui les 
stigmates de cette époque datant des années mille neuf cent soixante, qui porte à croire que la 
pédagogie face aux autres disciplines scientifiques est dévalorisée car peu porteuse de 
recherches scientifiques comme les autres sciences humaines, et surtout parce que les 
formateurs des enseignants ne sont pas les « producteurs des connaissances dans le domaine » 
(Anadon, 2011, p. 16).  
On comprend donc que historiquement, la recherche en sciences de l’éducation est une 
discipline « jeune ». Pourtant, en cinquante ans d’existence environ, avec l’évolution de notre 
société et des moyens de communication, on peut avancer que la recherche est passée d’un 
paradigme qui dit que « plusieurs auteurs affirment que la recherche en éducation aurait été 
jusqu’ici une recherche sur l’éducation, éloignée des intérêts des milieux de pratique, 
incapable de développer son propre champ disciplinaire et d’élaborer un savoir au bénéfice 
des acteurs de l’éducation » (Bisaillon, 1992 ; Carr et Kemnis, 1986 ; Goodson, 1993 ; 
Kennedy, 1997 ; Vander Maren, 1995, 1999, cité par Anadon, 2011, p. 12) à un paradigme 
tout autre qui dit qu’aujourd’hui, enfin, la recherche possède des manières tout à fait 
novatrices de procéder qui donne une place aux actions professionnelles et une place aux 
discours et aux besoins des praticiens. 
L’histoire de la recherche, qui montre comment nous sommes passés d’un paradigme 
positiviste et expérimental issu des sciences de la nature, à un paradigme centré sur la 
profession enseignante et le développement professionnel (Anadon, 2011, p. 22), explique en 
partie ce conflit qui oppose encore les praticiens et les chercheurs et qui les divise. 
 
Le deuxième aspect (qui part de la réalité des terrains de chacun et du lien social ainsi créé 
d’une part et d’autre) s’inscrit dans deux cultures différentes du même domaine de recherche 
en sciences de l’éducation : tout d’abord le milieu académique ou universitaire, qui n’a pas 
d’expérience professionnelle du terrain,  mais qui part du principe que les résultats de 
recherche devraient être appliqués. Sinon, leurs travaux ne serviraient à rien, n’auraient pas de 
sens. Et d’autre part, les praticiens qui insistent sur une formation des enseignants où l’accent 
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est mis sur une nécessaire culture de la pratique, où la recherche est au service de l’action. La 
vision n’est pas tout à fait la même. Elle contribue à diviser les deux camps et « explique 
pourquoi la recherche en éducation fait depuis quelques années l’objet de multiples 
questionnements quant à ses finalités, à sa pertinence sociale et économique et à sa capacité 
de répondre aux nombreux défis et problèmes auxquels doivent faire face les systèmes 
éducatifs » (Anadon, 2011, p. 13).  
 
 
4.3. Recueil de données  
 
4.3.1.  Journal de bord  
 
 
Pour étudier la dynamique d’un groupe classe, j’ai observé mon groupe, j’ai noté mes 
observations dans un journal de terrain. J’ai écrit tous les jours, pendant plus de quatre mois.  
Je ne me suis pas censurée dans mon écriture.  J’y ai retranscrit tout élément qu’il me 
paraissait important de relever jour après jour, en lien avec la vie de la classe. Je n’ai pas 
trouvé très difficile, l’exercice de l’écriture. Je sais que certains y voient des limites dans son 
utilisation du fait justement des contraintes que cela exige pour le chercheur d’y écrire 
régulièrement.  
Le rapport à l’écriture du chercheur est évidemment important. Personnellement, je n’ai pas 
trop souffert de cette régularité exigée. Je n’ai pas non plus, suivi une démarche scrupuleuse 
dans une forme de consignation spécifique à ma recherche. Je me suis autorisée à partir dans 
toutes sortes d’écrits. Parfois, je ne parlais que d’éléments très pratiques qui s’étaient produits 
durant la leçon, sans trop les analyser. D’autres fois, je me situais plutôt dans une réflexion à 
propos d’un seul fait et j’écrivais directement une forme d’analyse de la question. C’est 
pourquoi, je trouve l’outil « journal de bord » très pratique dans la simplicité de son 
utilisation. Selon Savoie-Zajc (2011), le journal de bord remplit trois fonctions qui sont 
garantes de rigueur dans la recherche : « garder le chercheur en état de réflexion active 
pendant sa recherche, lui fournir un espace pour exprimer ses interrogations, ses prises de 
conscience, et consigner les informations qu’il juge pertinentes » (p. 145). 
Mon journal de bord avait donc une forme « spontanée » (Savoie-Zajc, 2011, p. 145). Je ne 
me suis pas inquiétée de sa forme et de son contenu car je me basais sur l’importance du 
détail dans le récit qui ne transparaîtrait qu’au travers de l’analyse et sur la certitude que le 
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contenu aurait de tout façon matière à être analysé puisqu’il provenait de ma lecture du 
quotidien, basé sur mon expérience. Cifali (2007) dit que « Les détails sont la substance du 
récit » et  complète en précisant que « Toute écriture de la pratique commence par faire 
revenir les détails du monde réel. Ils sont ce qu’attrape le regard. Il y a enjeu focal, ciblé sur le 
détail, du récit. Le récit monte en épingle, déchiffre : vise l’interprétation » (Cifali & André, 
2007, p. 162).  
4.3.2. Ecriture et recherche scientifique 
 
 
Dans le cadre de ma recherche, ma façon d’utiliser le langage témoigne de ma subjectivité. Ce 
que j’ai rapporté dans mon journal de bord était transcrit après l’action. Les mots ont donc 
une valeur et une portée particulière dans ce contexte donné. Et puis, lors de la lecture et de 
l’analyse de mon recueil, j’ai prêté attention à un domaine plutôt qu’à un autre. On peut dire 
que mes propres mots m’ont influencée dans le choix de la thématique que j’allais mettre en 
exergue et sur laquelle j’allais m’appuyer pour mon analyse. L’écriture est donc influente 
dans la recherche, elle s’inscrit dans le paradigme choisi et alimente son contenu. 
« A travers l’écriture, la réalité prend une autre dimension : elle transfigure ce que nous 
tenons pour banal, qui en devient intéressant. Elle donne relief aux gestes, aux répliques et à 
l’autre de la relation, à l’important du détail (Cifali & André, 2007, p. 158).  
 
L’importance de l’écriture dans la recherche est matière à controverse. Certains s’y attachent 
en tant que forme et font place au genre littéraire, proche de ce qu’on pourrait qualifier ou lier 
à l’esthétisme, d’autres s’en défendent. André (2007) apporte un point de vue très orienté et 
dit que « la science dépend pourtant, on le sait bien, des conditions de sa fabrication » (Cifali 
& André, 2007, p. 306) dont l’écriture fait partie.  Alors que les recherches dites 
« positivistes » se défendent, de par leur position épistémologique, d’une écriture d’où le 
chercheur est de par sa subjectivité inclus dans les données et l’analyse de celles-ci, les 
recherches dites interprétatives/qualitatives offrent une place importante à la qualité et au 
style de l’écriture du chercheur.  Je pense que l’on pourrait qualifier l’écriture du chercheur 
comme un outil de sa recherche car il sert à montrer une certaine réalité, il est un support de la 
recherche.   
Selon Anadon (2011), les recherches qualitatives sont, depuis les années 1990, reconnues et 
leur méthodologie est rigoureuse. Pourtant, il est difficile de faire évoluer les mentalités et de 
s’autoriser à penser différemment. La place et le rôle de l’écrit mérite une pleine attention et 
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je me suis réjouie de l’expérimenter au travers de mon mémoire où le rapport à l’écrit et au 
langage a certainement contribué au contenu de l’élaboration de ma pensée et à la découverte 
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5. Hypothèses et problématique de travail 
 
 
Dans une démarche et une méthodologie d’orientation clinique, le but de la recherche ne se 
définit pas vraiment en termes d’hypothèses. J’ai toutefois délibérément laissé le titre de ce 
chapitre car il me permet de rappeler en quoi il s’en démarque. 
 
« Comprendre notre action professionnelle » (Cifali, 2006, p.128), telle est ma motivation 
première. L’orientation de cette recherche s’inscrit dans un objectif assez large et ne cherche 
pas à vérifier dans un contexte donné une ou plusieurs hypothèses formulées au départ. La 
thématique principale, l’objet de recherche est la création du lien dans le groupe classe. 
 
J’ai tenté d’orienter mon regard vers ce quoi il m’attirait. Je n’ai pas volontairement « choisi » 
ce que j’allais observer. Mon observation a été « flottante » et je me suis naturellement 
penchée sur les éléments qui sont venus à moi. C’est une sorte de « renversement » de la 
démarche scientifique telle qu’on la connaît habituellement dans les démarches de type 
hypothético-déductif où la formulation de l’hypothèse est la trame de la recherche. A ce 
propos, Revault d’Allonnes (1999) précise : « L’enjeu est de taille, car il ne s’agit de rien 
d’autre que de construire et de mettre en œuvre [...] un ou des modèles de résolution de cette 
tension spécifique entre sujet et objet. Ce qui ne peut se faire qu’au prix d’un renversement 
qui fasse de l’obstacle un moyen, de sa prise en compte une méthode et conduit forcément à 
remettre en perspective et à redéfinir objectivité, subjectivité et leurs relations, à repenser la 
rigueur dans la démarche clinique, ses exigences, ses limites» (p.21). Il s’agit de bien se 
positionner dans une démarche qui va tenter de répondre à « comment » plutôt qu’à  
« pourquoi ». Si l’attente du chercheur est d’un autre ordre alors la méthodologie employée 
doit être pensée différemment. Cette méthodologie peut être également définie comme 
inductive, car c’est l’observation du terrain, ses caractéristiques propres qui vont orienter le 
travail du chercheur et non une prédiction quant aux observations à effectuer qui vont orienter 
l’analyse du chercheur. 
Voilà comment, et aux travers de quels questionnements, je me suis orientée dans le choix de 
ma démarche et comment j’ai pensé ma problématique au tout départ de mon travail : 
 
En quoi la compréhension/ l’appréhension des phénomènes psychiques, affectifs et sociaux 
mis en jeux lors de la création d’un nouveau groupe classe me permettent-ils, en tant que 
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professionnelle de l’enseignement, d’améliorer les rapports entre les membres du groupe afin 
que chacun s’y sente en sécurité pour aborder dans les meilleures conditions possibles les 
apprentissages ?  
 
C’est pourquoi je me suis tournée tout naturellement pour mon travail de mémoire vers un 
travail orienté vers une volonté de mieux cerner, mettre en lumière, les rapports complexes 
qui se tissent, qui se nouent lors de la création de ces liens, en l’occurrence ici les liens créés 
dans un système qui est la classe et ce lors de la formation d’un groupe nouveau.  
La complexité de la communication humaine, la construction des liens, le sens et la nature de 
ces rapports font partie d’une quête en soi qui est une meilleure compréhension du monde qui 
m’entoure. C’est évidemment un rapport articulé entre moi, sujet, et le monde (les objets 
d’étude), une co-construction d’une tentative de compréhension de la réalité entre mon 
influence sur l’interaction que j’ai avec ce monde et sa réponse à mon égard. Je cherche, au 
travers de cette recherche, à faire évoluer ma pensée et ma compréhension : me confronter à 
certaines réalités du terrain parfois cachées ou sombres dont on parle peu (souvent, nous ne 
savons pas comment en parler), et à quoi servent ces réalités. Les phénomènes inconscients 
sur lesquels nous nous arrêtons peu, par peur, par déni, par méconnaissance ou par 
refoulement,  peuvent éclairer cette construction du lien à la lumière d’une compréhension 
nouvelle. 
C’est donc après maintes réflexions, discussions, échanges et recherches sur le bien fondé du 
choix de ma méthodologie, sur ma double position de chercheuse/praticienne, sur la légitimité 
de mes connaissances préalables à ma recherche, que j’ai décidé de me lancer dans la 
tentative de comprendre comment, lors d’une rentrée scolaire, un nouveau groupe classe se 
constitue. Quels phénomènes se mettent en jeux, au sein de la classe, qui permettent ou pas, à 












6.1. Mon rapport au groupe 
 
6.1.1. Le groupe, objet d’intérêt pour l’enseignant ? 
 
Depuis ma première année d’enseignement, il y a de cela presque quinze ans, je me suis 
toujours interrogée sur la nécessité de créer un climat de classe, un fonctionnement de groupe 
adéquat afin de permettre aux élèves de travailler dans de bonnes conditions. Intuitivement, 
j’ai toujours pensé qu’une bonne cohésion du groupe permettait aux élèves de mieux 
apprendre. J’ai donc veillé, et ce depuis le tout premier jour, à bien «penser» ma rentrée de 
classe. J’ai tenu à ce que les élèves puissent se sentir accueillis et surtout que chacun puisse 
rapidement comprendre qu’il était le bienvenu dans la classe et qu’une place l’y attendait: 
comme jeune, comme élève, comme individu unique et comme membre d’un nouveau groupe 
à constituer.  
 
Il est essentiel, selon moi, de ne pas perdre de vue que ce sont les individus qui forment les 
groupes et de ne pas, sous prétexte que l’on parle de groupe, noyer la personnalité dans cet 
amas composé de plusieurs personnes anonymes. A ce propos, Anzieu (1999) explique 
comment «les personnalités individuelles ont souvent un rôle décisif sur le destin des 
groupes» (p.6). J’ai « pensé » la place du groupe et donc pris du temps en début d’année 
scolaire pour faire connaissance avec «cet amas d’individus», ce nouveau groupe, et lui 
permettre de se constituer. Je me suis, dès la première année de mon enseignement, 
renseignée sur les activités qu’il était possible de mener le jour de la rentrée et ainsi que les 
semaines suivantes, afin de réunir ces conditions. J’ai, pour cela, procédé de différentes 
manières. J’ai demandé à mes collègues plus expérimentés de me donner leurs «trucs», de 
partager leurs pratiques et leurs expériences. Je me suis au départ beaucoup basée sur une 
connaissance intuitive de ce qui pouvait être bénéfique ou pas. Cette intuition était elle-même 
construite sur ma propre expérience d’écolière et sur la construction de mes propres 
représentations du groupe. Mes valeurs, mes croyances, mon expérience ont donc en effet 
marqué cette construction première. 
 
Par la suite, j’ai participé à différentes formations continues et lors de celles-ci, parfois, un 
document ou un autre faisait référence au groupe ou du moins, je tentais, moi, d’y trouver un 
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lien. Mais la littérature ainsi que les thématiques de formation continue, dans ces années-là, 
offraient peu d’opportunités de formation face au groupe.  
Yelnik (2005) estime que les enseignants ignorent et ne s’intéressent que peu aux 
« dimensions groupales des classes » (p.16). Je serais plus nuancée à ce propos car ce que je 
constate sur le terrain me montre plutôt le contraire. Une partie importante de mes collègues, 
de l’établissement (secondaire I) dans lequel je travaille, se sont mobilisés afin de recevoir 
une formation continue sur la thématique de « gestion de classe ». Le cours est si demandé de 
la part des praticiens que la Haute école pédagogique n’a pas pu répondre à leur demande 
pour l’année scolaire en cours. On peut donc penser que la demande est réelle et le besoin 
important.  
 
«En entendant énoncer le thème de cette recherche, la plupart de mes interlocuteurs ont 
manifesté à la fois de la surprise et de l’approbation, comme si effectivement il y avait là une 
sorte d’évidence» (Yelnik, 2005, p13). 
 
Je rejoins Catherine Yelnik (2005) dans ces propos et confirme l’intérêt de ma thématique de 
recherche par mes collègues enseignants. Certains m’ont déjà demandé de leur transmettre le 
résultat de la recherche et s’intéressent de manière tout à fait ponctuelle à mon travail en 
cours.   
 
Lors de ma formation initiale d’enseignante, je n’ai jamais été formée sur la gestion du groupe 
classe! Pourtant, c’est un «matériau de base de l’enseignant». Bien qu’il fasse partie de ce 
groupe, y participe intégralement dans sa construction en tant que sujet, l’enseignant «utilise» 
le groupe dans sa pratique pédagogique. Le groupe devient «objet» de travail, il peut être 
utilisé comme tel. Sans lui enlever sa particularité, sa spécificité en tant que «sujet» vivant, 
fluctuant, et donc non rigide, il peut être vu et utilisé en tant qu’objet pédagogique comme 
lors de travaux de groupe. Yelnik (2005), dont les travaux sur le rapport au groupe des 
enseignants sont très éclairants, se défend de cet intérêt dont je parle et l’explique ainsi : «La 
nécessité de «conduire», de structurer un groupe de travail, ne fait pas partie des 
représentations ou des conceptions qu’ils ont de leur métier, sauf si on entend par là que les 
élèves doivent écouter et se taire quand le professeur explique. La classe n’est pas perçue 
comme un «système social», fait de relations interpersonnelles dans lesquelles il est partie 
prenante et qui ont un impact sur les processus d’apprentissage. Les dimensions 
psychosociales des classes sont considérées comme perturbations, des parasites qui brouillent 
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la transmission du savoir - « il y a un programme, si je m’occupe du groupe je perds du temps 
», disent-ils». (p.16). C’est une manière d’écarter «toute dimension humaine, relationnelle et 
psychologique» selon Yelnik. Le pourquoi de la mise à l’écart de ces aspects «transversaux» 
est tout à fait intéressant et j’y reviendrai plus tard, mais il est intéressant ici de noter que les 
pratiques des enseignants sont fort diversifiées face à la gestion des groupes comme objet 
pédagogique d’abord et face au groupe comme organisme vivant, et donc «sujet», constitué 
des membres présents dans un lieu commun.  
 
Cet écart des pratiques que l’on pourrait presque qualifier d’épistémologique2, est enraciné 
dans l’identité professionnelle de l’enseignant.  Comment l’enseignant peut-il penser que la 
construction des connaissances au sein d’un groupe d’individus peut se passer de toute inter-
relation et de co-constructions? Les savoirs dits «sociaux» ne sont-ils donc pas considérés 
comme des «savoirs»? Existe-t-il une hiérarchisation des savoirs? Ne devons-nous pas, 
comme enseignants,  nous en préoccuper? Certains le pensent effectivement ! 
 
6.1.2. Une sensibilité au groupe ou le pragmatisme du nouveau maître 
 
 
Malgré ces considérations et mes recherches de l’époque peu fructueuses, j’ai immédiatement 
«senti» l’importance des phénomènes intersubjectifs, projectifs et inconscients entre les 
élèves de ma classe et moi-même et pensé qu’il était de mon devoir d’y prêter attention.  
Ma toute première classe, lorsque je débutais ma carrière d’enseignante (en 1997) était fort 
contrastée. Je travaillais dans un quartier difficile de la ville de Lausanne (la Borde) et je me 
souviens de la présence au sein de ma classe d’une psychologue qui faisait une recherche sur 
la mise en place des stratégies des élèves migrants dans la réussite ou dans l’échec scolaire ; 
je souhaite souligner le caractère particulier de mon groupe (le projet de recherche m’avait été 
annoncé avant d’avoir fait mon choix pour « l’année Jaunin3 »).  
J’y avais donc seize élèves et c’était une classe de 6ème année. Le contraste était d’abord 
linguistique (il y avait une dizaine de nationalités différentes) et d’autre part religieux, car 
plusieurs religions s’y côtoyaient (je m’en souviens particulièrement bien, car nous avions fait 
un travail autour de cette thématique). 
                     
2 Notre pratique est « colorée » par une approche méthodologique dans laquelle nous nous inscrivons comme praticien. C’est pourquoi je 
souhaite souligner ici l’importance de l’écart des pratiques et l’énorme et vaste champ dans lequel cela s’inscrit. D’où une certaine difficulté 
de « communiquer » nos pratiques et des les faire évoluer en regard critique d’une éventuelle autre épistémologie de la recherche et donc des 
« prescriptions » qui en découlent. 
3 L’année « Jaunin » désigne une année d’emploi garantie à chaque nouvel enseignant ayant terminé sa formation à l’Ecole normale. Elle 
était garante d’une année de pratique tout de suite après l’obtention du brevet d’enseignement. 
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L’âge des élèves qui entraient en adolescence et par définition même quittaient la période de 
latence, permettait de penser qu’il fallait un lieu où «poser» les tensions, les peurs, les 
agressions, bref toutes les émotions parasitantes pour de bonnes conditions d’apprentissage. 
Boimare (1999) parle de « désordre intérieur » et d’ « angoisses » qui nourrissent la peur 
d’apprendre (p.22). Il a développé un outil tiers qui permet de dépasser ces craintes et qui 
offre la possibilité à l’enfant de lâcher prise face à ces difficultés, d’oser s’ouvrir à 
l’apprentissage, accompagné, soutenu par l’adulte et avec le support d’un médiant : la 
médiation culturelle au sens large.  
J’ai moi-même eu recours  à une forme de médiation en proposant un « conseil de classe » 
animé et géré par les élèves. Le conseil était très structuré, cadré, toutes les informations 
importantes du fonctionnement de la classe y étaient retranscrites scrupuleusement. Le cadre 
limite les angoisses, permet aux élèves de tenter de tester la solidité de celui-ci et donc de 
déposer, d’abandonner une partie des émotions puisque le maître est garant de cette possibilité 
lorsqu’il assume son rôle de leader au sein du groupe. 
J’ai mis en place d’autres modalités afin de non pas interdire, supprimer, annihiler ces 
phénomènes mais au contraire leur donner une place. Leur donner une place voulait dire les 
«penser», les autoriser à «surgir» et être capable de les accueillir. S’autoriser à les penser est 
déjà une forme d’action pédagogique.  
 
L’acte d’enseigner est par définition une dynamique d’action, d’échange dont le mode est 
duel: le maître et le groupe. Pourquoi alors autant d’enseignants refusent-ils même 
simplement d’envisager de parler du groupe? Quelles angoisses primitives sont-elles ainsi 
mobilisées pour que la résistance soit si forte dans la profession? Et pourquoi moi, alors, y 
avais-je, au contraire, investi une bonne part de mon énergie et de ma créativité et ce depuis 
ma première année d’enseignement? 
J’entrevois ici le croisement de plusieurs éléments: tout d’abord mon histoire personnelle. Je 
ne pense pas que le choix de mon métier soit tout à fait du au hasard. La «réparation» en 
quelque sorte de mes propres blessures narcissiques a orienté dans ma pratique une sensibilité 
particulière et conditionné mon regard sur ces phénomènes relationnels et affectifs. Mon 
identité d’enseignante est construite non pas seulement sur mon histoire personnelle, mais 
également sur un choix épistémique, scientifique, qui de manière générale a orienté mes choix 
de formation et la poursuite de ma carrière professionnelle. L’approche clinique, qui me 
permet de construire des savoirs, créer du sens en faisant des liens à partir de ma pratique, 
répond à cette attente. Des critères éthiques orientent et motivent également mon approche et 
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mon questionnement. Il s’agit de « penser », comme professionnel enseignant, aux «risques» 
encourus au contact de l’autre, à la responsabilité endossée et à ses limites. Un 
questionnement profond peut nous amener à toucher à des points sensibles, refoulés ; ce sont 
nos résistances. Je pense qu’il s’agit d’entendre cette part plus « sombre » en nous sous peine 
de manquer ou de passer à côté d’une part importante de notre être. Cifali (1994) parle d’une 
« bonne distance » (p.90). Elle explique qu’il ne s’agit pas de refouler totalement nos 
angoisses ni de s’y noyer. Passer à côté de ces émotions qui nous bousculent c’est également 
passer à côté de l’être dont on s’occupe car il s’agit d’être capable de recevoir le malaise de 
l’autre ; le risque est de s’en protéger, de s’en couper et donc de « n’éprouver plus rien » 
(p.91). L’autre devient alors un « objet », « sa souffrance indiffère, son angoisse aussi » 
(ibid.). 
Ces différents éléments expliquent en partie mes interrogations et ma sensibilité face au 
groupe classe et ma position au travers de mon expérience face à ces phénomènes. 
 
L’expérience accumulée depuis quelques années maintenant me confirme par la répétition de 
certaines observations et par la mise en oeuvre de quelques moyens, qu’il est possible de 
mieux appréhender ces dimensions psychiques inconscientes. Il ne s’agit en aucun cas de les 
éliminer ou de les repousser, ce qui de toute manière serait impossible, mais au contraire de 
mieux les accueillir afin d’éviter des phénomènes parallèles (comme l’objectivation vue 
précédemment) bien plus destructeurs et négatifs et qui seraient néfastes à un environnement 
propice aux apprentissages que devrait être le lieu et le groupe classe. 
 
6.1.3. Observations  
 
 
J’ai remarqué combien le premier jour de la rentrée des classes était empli d’angoisse et de 
projection négative de toutes parts. Année après année, cela se confirme. Que le groupe classe 
soit déjà constitué ou pas (certaines classe du secondaire restent trois ans avec le même 
professeur), la tension du premier jour de rentrée est intacte. 
 
Quelle(s) représentation(s) l’élève a-t-il de ce premier jour de rentrée ? Quels sont les enjeux 
qui le mettent ainsi sous tension? Est-il le seul? Le maître de classe met-il aussi en jeu  
quelque chose ce premier jour? Que se passe-t-il dans la rencontre entre les tensions de 
chaque individu constituant le groupe classe et les tensions du leader du groupe c’est-à-dire 
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du maître?  Et qu’en est-il des tensions intra-individuelles? Observons les enjeux de la rentrée 
de classe de plus près : 
L’inquiétude est palpable. Les regards sont perçants, le silence souvent lourd. Le groupe 
attend. Le paroxysme est atteint peu avant que le maître ne parle. Il existe une sorte de temps 
suspendu où la respiration, comme lors du dernier souffle, s’arrête presque. Cette angoisse 
nous ramène à l’idée de la mort. Cela peut paraître étrange de parler de la mort dans cet 
interstice. Pourtant cela s’apparente à cela, au vide final dont nous redoutons tous plus ou 
moins la venue, mais auquel notre condition humaine nous condamne. Le groupe le sent. Le 
groupe le sait. Ce phénomène inconscient est apparenté aux « angoisses primitives », définies 
par Mélanie Klein. L’étude psychanalytique des groupes4 mise en évidence par Anzieu, Kaës, 
Bion et d’autres, évoque l’idée de l’angoisse de mort que nous refoulons tout le temps mais 
dont nous ne pouvons nous défaire. Ces « angoisses primitives » ou « anxiétés primitives » se 
détachent d’autres « types » de peur car elles ne peuvent pas être explicitées. La tension est 
bien présente mais se démarque par le fait qu’elle ne peut pas se transmettre, ne peut pas 
s’exprimer par une émotion telle que la colère, la peur ou la tristesse (Mellier, 2010, p.264). 
 
Dans ces moments « clés », « suspendus », « vides », toutes sortes de phénomènes peuvent se 
produire: un rire, une parole déplacée, un pleur (cela arrive parfois dans les petites classes), 
une agression, etc... . Comment le maître accueille-t-il cela? Qu’en fait-il? Que fait-il de sa 
propre angoisse? Comment entre-t-elle en résonance ? En est-il conscient? Quelles en sont les 
conséquences? 
Parfois la tension diminue d’elle-même, elle s’auto-régule, elle en devient supportable. Mais  
lorsque ce n’est pas le cas, elle mène directement à des phénomènes de violence5 plus 
importants,  qui eux mêmes ont un rôle d’auto-régulation des tensions que le groupe a 
engendrées et n’a pas réussi à surmonter. Winnicott cité par Mellier (2010) explique que la 
reconnaissance par un autre d’une même anxiété « fait violence » (p.264) dans le sens où il est 
extrêmement difficile de supporter, de contenir, de recevoir et donc de penser « des agonies 
primitives ». Il s’agit bien de la mort qui est évoquée mais dont le nom est tu car il fait surgir 
à lui seul toutes les angoisses décrites auparavant.  
 
                     
4 Le sous-chapitre suivant traitera particulièrement de cette question et c’est pourquoi je ne vais pas m’attarder à l’expliciter plus en avant 
dans ce paragraphe. Il s’agit simplement de comprendre que le champ théorique de la psychanalyse s’est intéressé aux phénomènes qui se 
forment et s’expriment dans les groupes.  
5 Je pense à des phénomènes de violence silencieuse comme par exemple la violence passive. Le silence peut être considéré comme une 
attaque parfois.  
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J’ai remarqué aussi une sorte de constante dans la «mouvance» du groupe. Les 
comportements, pour chaque nouveau groupe constitué, évoluent d’une façon singulière, mais 
tous ont, au départ, une attitude commune: le silence. A son fondement, par définition, le 
groupe n’est pas constitué. Il en ressort alors une «timidité» groupale, un effacement de ses 
membres qui, s’ils le pouvaient, se fondraient encore un peu plus derrière la force de la 
somme de ses individus qui le constituent, anonymat salvateur de la masse.  
Parfois, un individu sort du lot. Il endosse déjà le premier jour un rôle bien particulier, il 
«sauve» le groupe ou s’inscrit déjà dans une position de «leader» positif ou négatif. Ces 
phénomènes sont récurrents. Ils ne dépendent ni de l’âge, ni du lieu, ni du «type» de groupe. 
Je vois le groupe comme une « plateforme auto-anxiogène » dans le sens où aucun élément 
extérieur direct n’influe sur son fonctionnement interne. Tous les éléments sont réunis pour 
entrer en collision, d’où l’idée de la plateforme qui est séparée du reste. La collision provoque 
une énergie que l’on peut qualifier d’auto-anxiogène, car elle se suffit à elle-même pour 
s’alimenter. Mais cette plateforme peut également être protectrice puisque séparée du reste, 
elle devient alors « bonne », suffisante, salvatrice. Cela devient un bon objet. Dans ce même 
ordre d’idée imagée de l’objet « classe », Anzieu relève une «fantasmatique orale en groupe» 
(1999, p.99). Il dit que «le groupe est une bouche»; on sait qu’une bouche peut nous dévorer 
ou alors elle nous rappelle la bouche nourricière, salvatrice, l’image de la mère, le bon sein. Il 
y a toujours ici un clivage de l’objet et c’est pourquoi je fais le lien avec la plateforme auto-
anxiogène. Cela peut passer du bon au mauvais objet comme le sein maternel qui nourrit mais 
dont on imagine également la morsure. Il existe donc bien ce clivage, mais qui ne dépend pas 
de l’extérieur. Il est interne et donc d’autant plus effrayant, car nous en sommes dès lors tous 
porteur. 
J’ai également observé que certains groupes sortaient de cet état d’anxiété assez rapidement et 
sans intervention extérieure directe, c’est-à-dire qu’il existe un savoir-faire professionnel de 
l’enseignant qui consisterait à dire que parfois « ne rien faire », c’est faire déjà quelque chose. 
Ne pas intervenir de manière décidée et réfléchie est une intervention en soi. Mais parfois 
aussi le temps, l’observation à l’interne du groupe de micro-phénomènes permettent une auto-
régulation de la tension à l’interne. Ce n’est pas toujours le cas. Les actions du maître, les 
paroles de celui-ci doivent permettre aux processus défensifs de s’alléger. La manière dont le 
maître interviendra infirmera ou confirmera la dangerosité de la situation groupale dans 
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laquelle les enfants n’ont pas le choix d’être (ce qui augmente la contrainte et dès lors 
l’anxiogenèse) d’où l’importance de la compréhension et de la connaissance de ces 
phénomènes pour le maître. 
Très rapidement après la rentrée scolaire, le groupe classe va prendre une dimension 
particulière et certains phénomènes inconscients vont surgir et «guider» ou orienter la vie du 
groupe. La vie de la classe en général, le contexte scolaire, mais aussi les événements 
individuels et les relations entre les acteurs de ce groupe vont nourrir cette dynamique 
singulière. Mais alors que peut-il se produire de si mystérieux dans un groupe? 
Lorsque plusieurs individus sont ensemble dans un endroit donné, un certains temps donné, il 
se passe «quelque chose». Ce «quelque chose» est complexe et difficile à cerner 
complètement. Watzlawick (1972) dit que «la communication est une condition sine qua non 
de la vie humaine et de l’ordre social» (p7), ou autrement dit : « on ne peut pas ne pas 
communiquer ». L’échange entre les membres d’un groupe est donc évident, qu’il soit verbal 
ou non, il s’y passe quelque chose. Plusieurs théorisations de ces concepts sont proposées par 
divers auteurs et permettent de nourrir notre réflexion: Bleger (1967) parle de «sociabilité 
syncrétique» et met en avant les aspects sensoriels, proprioceptifs dans le groupe. Neri (2011) 
soulève l’importance de l’aspect affectif qui s’inscrit dans ce registre et s’oppose à Bion 
(1961) qui lui «attribue une importance quasi exclusive à la pensée» (p.64). Neri pense que 
l’affectivité et la pensée doivent marcher de pair pour s’inscrire dans une appartenance et 
pouvoir ainsi entrer dans le coeur de la formation du groupe. 
Ces phénomènes «relationnels» «affectifs» «inconscients» soulevés, construits par la présence 
de soi au milieu des autres, sont des phénomènes qui m’ont toujours intéressée et m’ont 
incitée à tenter de les comprendre car je sentais que ma pratique pouvait en être modifiée. Je 
ne pouvais pas ne pas m’en préoccuper, car je percevais, peut-être grâce à une sensibilité 
particulière, l’importance et la force de ceux-ci. Les enseignants disent d’ailleurs souvent : 
«Mais cet élève, individuellement, lorsqu’il n’est pas dans le groupe classe, il est super. C’est 
un gentil gamin!». Alors pourquoi, lorsque ce même «gamin» se retrouve dans le groupe, est-
il perçu différemment ? Est-il réellement perçu différemment ou est-il réellement différent?  
J’aurais tendance à répondre les deux choses. Un individu, quel qu’il soit, est différent dans 
un groupe et donc il est logiquement perçu différemment. Le groupe peut faire naître en soi 
des peurs dites archaïques ou «angoisses archaïques» : c’est comme s’il y avait un effet 
miroir; le groupe nous renvoie une image morcelée (car il y a plusieurs personnes dans le 
groupe) de nos angoisses les plus profondes. Et c’est là que le «gentil petit élève» devient un 
«sale gamin mal poli». Anzieu(1999) parle du groupe comme étant un «lieu de fomentation 
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des images» (p31). «Le groupe est une mise en commun des images intérieures et des 
angoisses des participants». C’est pourquoi, si le maître d’une classe comprend ces différents 
phénomènes, il pourra prendre du recul par rapport aux agissements «agressifs» ou 
«déplacés» de certains élèves. Et l’élève parviendra également à dépasser sa situation de 
«crise», de «peur». L’élève pourra être entendu avec son  malaise et c’est donc aussi le rôle 
du maître que de permettre à l’élève de se sentir en sécurité afin de pouvoir entrer dans les 
apprentissages.  
 
Comment un élève peut-il être «dans son rôle d’élève» si le lieu de ces apprentissages est un 
lieu empli d’angoisse et d’images déformées, morcelées qui le ramène à son état que Bion 
(61, 65 pour la traduction française) (p.111) qualifie de «primitif». Bion lie en effet ces 
craintes à un état  «primitif», car elles se rattachent au «contenu du corps maternel» qui 
rappelle les caractéristiques de «la position paranoïde-schizoïde» définie par Mélanie Klein. 
Elle se détache de la position de Freud dans le développement de cette notion de «position» 
par rapport aux concepts de «phase» ou de «stade».  
Sans vouloir entrer trop dans des détails, mais afin de comprendre le pourquoi de la force de 
ces angoisses et saisir où elles prennent racine, je pense qu’il est important de comprendre que 
Mélanie Klein(1946) a défini cette position comme étant la plus ancienne, la plus «archaïque» 
et «primitive» dans le développement psychique humain. Elle utilise le terme de «position» et 
non de «phase» pour différencier les psychoses de l’adulte des «angoisses psychotiques du 
développement de l’enfant». En effet, une « position » définit un état que l’on peut qualifier 
de « stable » et donc qui peut être réactivé à tout moment car il est acquis. Nous sommes donc 
tous amenés à « revivre », « rejouer » au travers de scènes de la vie quotidienne qui peuvent 
paraître banales, des événements traumatisants mais faisant partie de notre développement 
psychique humain « normal ». Pour exemplifier nous pouvons nous imaginer le sentiment de 
solitude extrême que ressent le nourrisson lorsqu’il hurle et appelle sa mère et qu’elle 
n’apparaît pas dans la minute ; la capacité d’éprouver cette solitude, la construction psychique 
qui y est rattachée fait partie de cet état défini comme une « position » que nous avons 
construite et qui nous habite au niveau psychique. C’est un « outil » que nous possédons tous 
et dont nous ne pouvons nous détacher. 
 
Ma sensibilité au groupe et à son fonctionnement est aussi rattachée à ma propre expérience 
des groupes lorsque j’étais moi-même élève. J’ai gardé un souvenir assez précis de mes 
classes et lorsque je repense à celles-ci, mes souvenirs sont plutôt d’ordre émotionnel que 
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factuel. Encore une fois, la thèse selon laquelle le groupe permettrait de faire émerger des 
émotions fortes, positives ou négatives, semble confirmée. Cifali (94) nous interroge 
d’ailleurs à ce propos: «Avons-nous déjà vécu dans un groupe sans passion?» (p.126). 
 
Mon expérience m’a permis d’observer plus d’une fois, ce qu’Anzieu a nommé «l’illusion 
groupale» (1999, p.43). Ce mécanisme psychique groupal est défini comme un phénomène 
opérant comme facilitateur de la cohésion d’un groupe. La nécessité pour un groupe de 
former un corps passe par différents stades. 
Ce phénomène de groupe, est le résultat d’une tentative de formation de cohésion créée par le 
besoin plus ou moins fort du groupe à masquer, détourner son angoisse. Anzieu précise en ces 
termes «le groupe est une menace primaire pour l’individu» (p.43). La notion du «moi» 
fondée sur une image corporelle d’unité est ébranlée. Ce qu’il y a de terrible là-dedans, c’est 
que chacun participe à l’image morcelée de l’autre puisque, par définition, le groupe est 
constitué de plusieurs participants où chacun entre en interrelation avec les autres. Alors que 
moi-même je participe au malaise de l’autre, l’autre me renvoie une part de moi-même que je 
ne peux que chercher à reconstituer avec les autres parts des autres individus présents. Parfois 
un des morceaux est terriblement «moche» à voir ou terriblement «douloureux» à 
appréhender. Alors, que reste-il aux personnes présentes pour se défendre de cette tension si 
lourde à porter? Ces phénomènes sont inconscients, ce qui se traduit dans la réalité par de 
l’agacement, une agressivité certaine, du chahut, de l’arrogance, voire de la rigolade etc... . 
Ces expressions diverses peuvent être «dépassées» lorsque les images morcelées sont soit 
voilées, soit contenues ou même sublimées par «l’illusion groupale» qui est un marqueur très 
clair de l’état de recherche du dit groupe. 
Je me suis très souvent investie, comme enseignante, plus que de raison dans mes différents 
groupes classe. Mes propres peurs, celles de mes élèves, mais également à un autre niveau les 
«craintes» de l’institution «école», ont contribué à cet investissement excessif. 
L’établissement dans lequel je travaille actuellement organise plusieurs événements sportifs 
durant l’année. Il est tout à fait banal qu’une école organise ce type d’événements culturels, 
mais ce qui ne l’est pas est la manière dont les groupes classes investissent le projet. Pour ce 
qui est de mon expérience, j’ai pu constater combien il était important pour les classes de la 
voie secondaire à options de gagner «La» coupe du cross, par exemple. Il y avait là un enjeu 
au-delà de la simple victoire sportive. Je l’ai remarqué aux différents petits commentaires que 
les enseignants faisaient avant le concours. Jeune enseignante à peine arrivée, je m’étais 
réjouie de participer afin de découvrir ce qu’il y avait de si exceptionnel à cette activité, tant 
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mes collègues investissaient affectivement par leurs préparations, leurs remarques et leurs 
petites «attaques» verbales l’enjeu du gain de cette course. J’ai été très étonnée de voir qu’il 
s’agissait d’une simple course sportive dans la forêt. Je m’étais imaginé autre chose, tellement 
l’émulation était importante. 
Je n’ai évidemment jamais gagné, en dix ans, cette course avec ma classe! Simple coïncidence 
ou manque réel d’investissement de ma part dans cette course à «être le meilleur» et «écraser 
les autres»? Je pourrais également me poser la question en d’autres termes, avais-je des 
craintes à « écraser les autres » ou à « être la meilleure » ? 
J’en ai toujours beaucoup ri mais sur les dernières années de mon enseignement comme 
maîtresse de classe, j’ai commencé à en être agacée. Le phénomène d’ «illusion groupale» me 
semble ici évident. «Le sentiment d’euphorie» (Anzieu, 1999, p.185) qui habite les groupes à 
ce moment-là est à son paroxysme. Les vainqueurs de la coupe et les trois premiers classés 
sont «sauvés». Ils sont considérés comme «bon groupe» et les autres comme «mauvais 
groupe» - le mécanisme de clivage prend racine - ainsi le maître de classe du «meilleur 
groupe» est récompensé comme «bon enseignant»; j’en avais donc marre d’être toujours 
considérée comme «mauvais objet», c’est-à-dire comme «mauvaise meneuse de groupe»! Je 
ne correspondais finalement ni à l’atteinte de «l’idéal du moi»  construit en puissance par 
certains «gagnants» autour de l’identification projective très forte faite en l’image («imago du 
père»Anzieu, p186) toute-puissante du maître et  investie par les membres, c’est-à-dire par les 
élèves, ni au «moi-idéal» cassé dans sa recherche de toute puissance narcissique cette fois, 
puisque nous n’étions pas les gagnants et devions repartir avec notre frustration à supporter et 
l’image de notre faiblesse renvoyée par les autres. Les «dégâts collatéraux» de l’illusion 
groupale sont difficiles à supporter pour les dits «mauvais groupes». 
Si «l’illusion groupale»  peut être porteuse de projet et d’un certain dynamisme en son sein, 
elle fait également des dégâts. Comme je l’ai montré auparavant, le clivage entre bon et 
mauvais groupe est facilement compréhensible et l’on comprend pourquoi la place de 
mauvais groupe est difficile à supporter. Il se passe aussi un phénomène à l’intérieur du même 
groupe où l’illusion groupale naît : c’est le phénomène du «bouc-émissaire». Comme 
l’illusion groupale naît du désir commun des différents individus de restaurer une image mise 
à mal par le dit groupe, il s’agit forcément de dire que quelqu’un est porteur du côté 
«mauvais» ou «destructeur» de cette image qui a fait si peur et qui in fine a été le moteur de la 
construction de l’illusion. Le besoin de réassurance fait suite à un malaise et il s’agit de 
trouver un «coupable» à ce malaise. Le «bouc-émissaire» sera pris à partie et se verra 
reprocher tous les dysfonctionnements inhérents au groupe. Il est très difficile de renverser ce 
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type de fonctionnement, car la corrélation est positive: plus l’angoisse du groupe est forte, 
plus le clivage sur le mauvais objet est forte. Il s’agit donc de «casser» ces phénomènes assez 
rapidement sous peine de faire souffrir très fortement un individu parfois pour la durée de sa 
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6.2. La rentrée scolaire dans la classe d’accueil 
 
6.2.1. L’état groupal naissant et le rôle de l’illusion groupale 
 
Il existe un indice pour l’enseignant qui s’interroge sur l’état de son groupe classe et le niveau 
de cohésion ou de lien de celui-ci. L’ «état groupal naissant» (Neri, 1995, p.49) se caractérise 
par la réponse qui est faite par le groupe pour répondre aux anxiétés générées par la présence 
en «masse» des personnes dans le groupe qui le forme. Cette réponse du groupe à lui-même 
est l’ «illusion groupale» définie par Anzieu (1976) dont je désire souligner à nouveau 
l’importance. Neri (1995) nous rappelle que : « L’illusion groupale répond à un désir de 
sécurité, de préservation de l’unité du moi menacée. Elle déplace donc la préservation de 
l’identité de l’individu sur le groupe et réagit à la menace contre le narcissisme individuel en 
instaurant un narcissisme groupal. Le groupe trouve ainsi son identité et, en même temps, 
l’unité renarcissisante de tous au sein du groupe est affirmée» (p.50). 
Ce phénomène peut être lu et compris de deux sortes de façons: d’une part l’illusion groupale 
serait nécessaire à toute formation de groupe, mais d’autre part, elle montre également une 
résistance du groupe; c’est une sorte de réponse aux émotions incontrôlables et insupportables 
de chacun générée par la formation même du groupe. Dépasser, accepter, trouver une place à 
ces émotions et se sentir en sécurité permet d’affirmer que ces résistances ont été dépassées. 
Etre à l’aise en groupe, ne pas se sentir menacé et trouver sa place afin d’échanger et de 
devenir créatif n’est pas une simple affaire. Il faut du temps et il s’agit de comprendre ce qui 
permet ce passage.  
Ma classe d’accueil n’est pas passée par ce stade-là dans un premier temps. Cela a été difficile 
à vivre, c’était incommode. J’ai très vite eu l’impression de manquer de clés de lecture. Cela 
ne se passait pas comme d’habitude et je n’arrivais pas vraiment à me l’expliquer. Je pensais 
que ma pratique pédagogique était inadéquate. Je m’imaginais que cela pouvait être dû à la 
langue, mais je sentais bien au fond que quelque chose d’autre se jouait. Quelque chose qui 
m’échappait. Chaque fois que je me retrouvais à devoir aller en classe, je me sentais 
démotivée. Et je n’arrivais pas à expliquer pourquoi. J’avais un sentiment diffus d’anxiété et 
de crainte qui ne m’habitait pas du tout dans mes autres classes. Ce sentiment est devenu de 
plus en plus évident et cela assez rapidement après la rentrée. Je me suis même interrogée 
quant à mes motivations et capacités à enseigner en classe d’accueil. La manière dont le 
groupe s’est mis en place - ou plutôt la manière dont le groupe ne s’est pas mis pas en place -  
m’a beaucoup perturbée dans mon enseignement. Neri (1995) souligne à propos de l’illusion 
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groupale : «C’est la réaction à une angoisse et à un égarement absolus, mais aussi une 
condition initiale de naissance et de développement» (p.50). Alors que se passe-t-il lorsque 
cette illusion tarde à se faire? Comment cela s’explique-t-il? Quels sont les phénomènes qui 
peuvent nouer ou empêcher la formation du lien?  
 
Je ne sens pas de cohésion dans le groupe classe. C’est difficile à dire mais par moments j’ai 
l’impression qu’ils n’ont pas de repères. De plus, comme les niveaux sont différents, ils ont 
encore moins de raison de travailler ensemble et donc ne se parlent que très peu. C’est 
dommage. Je souhaiterais de l’aide de la part des grands pour les plus petits. Je pense que je 
vais changer les places des enfants lors du cours et tenter une nouvelle manière de faire pour 
favoriser les échanges et l’entraide. J’ai pourtant déjà essayé. Je voudrais qu’ils 
comprennent que nous formons un groupe solidaire et non pas des entités séparées qui font 
chacune autre chose tout seul dans son coin. Je pense que cela pourrait les motiver plus à 
avancer, à apprendre le français, à intérioriser les notions de manière plus légère et à donner 
un rythme au groupe classe. Que le rythme est lent, que l’ambiance est chargée ! Mais 
comment faire ? J’ai le sentiment que quelque chose d’autre se joue et noue le tout. Pourtant 
cela a marché avec mon autre classe, alors que faire ? 
 
Lors de la rentrée scolaire et les premières semaines, le groupe était silencieux. J’ai été 
frappée de voir à quel point il a été difficile de rompre le silence. Evidemment, il y a l’aspect 
non négligeable de la langue: comment communiquer lorsque l’on ne connaît pas la langue 
commune au groupe? Nous avons pourtant bien été obligé de communiquer puisque nous 
avions une «mission» commune: enseigner et transmettre un savoir mathématique pour ma 
part et remplir le rôle d’élève et donc de s’inscrire dans un registre propre à tout apprenant 
pour les élèves. Au-delà des considérations linguistiques et systémiques (rôle et place de 
chacun dans le groupe classe),  quelque chose de l’ordre de l’ineffable se jouait déjà.  
Assez rapidement et malgré les activités6 que j’ai mises en place pour favoriser une cohésion 
de groupe, j’ai senti une rigidité, une résistance très forte. Aucune activité, de quelque nature 
qu’elle soit ne permettait à ces enfants de se poser, de se lâcher, de trouver des remparts 
psychiques où se poser n’était pas dangereux pour leur intégrité individuelle. Ils avançaient à 
petits pas, si imperceptibles que cela me donnait l’impression d’une immobilité totale. Cela se 
                     
6 J’ai pris le parti de ne pas détailler les activités proposées car elles sont, somme toute assez connues des enseignants, et n’apporteraient que 
peu d’intérêt à une meilleure compréhension de mon objet de recherche. Ces moments « hors cadre » sont propices à débuter une leçon de 
manière originale ou permettent de couper une séquence didactique de manière ludique et originale. Je précise encore une fois, que je n’ai 
pas la responsabilité de « maîtresse de classe » dans la classe d’accueil. 
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percevait par leurs attitudes renfermées presque stoïques, par le silence, mais un silence 
pesant, par des symptômes physiques tels que migraines, maladies récurrentes, plaintes 
diverses. Leurs visages étaient sombres et leurs demandes inexistantes, comme s’ils n’étaient 
pas question de besoin. Cela me renvoyait à un sentiment de vide, de creux où je n’arrivais 
pas à trouver ma place et la leur. 
 
Je suis restée choquée devant cette classe vide. Elle ne semble pas habitée. Il n’y a aucune 
marque d’appartenance. C’est bizarre cette impression, cela m’a fait penser à une image très 
forte de « ventre vide », c’est stérile. C’est ça. C’est le terme qui convient. La classe d’accueil 
devrait être « maternante », « sécure », colorée, ouverte sur le monde et les autres cultures 
afin que chacun y trouve sa place. Mais au lieu de cela, elle est froide, vide et silencieuse. 
Ce qu’il est difficile d’enseigner dans une classe où il n’y a pas d’ambiance de classe. Le 
groupe n’est pas soudé. Pourquoi je dis cela? Il y a très peu d’échanges et quand il y en a ce 
sont en majorité des conflits. J’exagère un peu mais même pas trop! Loane et Antonio 
s’injurient en portugais et je ne veux pas qu’ils croient que je ne veux pas qu’ils parlent 
portugais en classe. En même temps cela leur fait du bien de parler leur langue. Mais 
comment souder ce groupe? 
Il y a d’abord le problème de langue. Evidemment, ils ne peuvent pas vraiment papoter entre 
eux, c’est un frein à l’échange. Mais il y a aussi le fait qu’ils ne se connaissent pas. J’ai 
l’impression qu’ils ne partagent rien. Il n’y a pas de solidarité, de confiance, de raison de 
s’épauler. Il y a peu d’affection, pas d’attachement apparent. Dans mon autre classe, à 
chaque fois qu’ils sentent la possibilité de travailler à deux, les élèves s’empressent de 
demander la permission. C’est chouette, cela donne une synergie au travail. Ils avancent avec 
plus de motivation et de goût. L’autre classe est extraordinaire, c’est vraiment 
impressionnant de passer d’une classe à l’autre! Les individus sont tous chouettes en classe 
d’accueil mais il ne forment à mes yeux pas encore un groupe.  
Qu’est-ce qui forme un groupe? Quels éléments pourraient me faire dire que le groupe est 
défini ? Ou plutôt qu’est ce qui définit un groupe? 
Le cadre est important, c’est-à-dire le lieu « classe ». C’est l’endroit où nous nous trouvons 
ensemble tous les jours. Il devrait être à l’image du groupe. Nous pouvons y mettre quelque 
chose de nous. Lorsque l’on forme un groupe est-on plus fort ensemble que tout seul ? Si l’un 
des membres est absent comment le groupe le ressent-il ? Existe-t-il de l’entraide parmi les 
membres ? Je pense que le groupe peut aider à trouver de la motivation au travail, cela influe 
sur le rythme également. L’attitude de respect des uns pour les autres est rassembleur. Un 
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respect de certaines règles de fonctionnement de groupe: lever la main et donc respecter la 
parole de chacun, la propreté de sa place de travail, de la classe, l’espace, indique un lien 
dans le groupe. Travailler avec d’autres devrait être plus enrichissant que de travailler seul 
par moment, sinon à quoi bon partager? Puis-je échanger mes idées? Le groupe permet-il d’ 
argumenter, de s’imposer, de se confronter, se positionner, grandir ? Bref, sans cela, c’est 
vide, c’est mort. Pour moi, sans cela c’est mort, car il n’y pas d’apprentissages et une classe 
sans apprentissage, c’est quoi? Le néant. 
 
ll me semble normal que les rentrées de classe soient des moments fragiles dans la vie d’un 
nouveau groupe. Les enfants sentent que ce moment précis va être le centre d’un enjeu 
important dans leur propre construction identitaire, des liens importants vont se tisser dans 
lesquels ils seront amenés à être bousculés, à faire alliance, à se confronter aux autres. Cela 
les fait grandir, cela les confronte, les rassure parfois aussi. Le groupe est formateur, il fait 
avancer lorsque certaines résistances et peurs sont dépassées.  Mais avant de grandir dans et 
au travers du groupe, il faut passer un cap, il faut lâcher quelque chose, il faut oser, il faut 
trouver les remparts qui permettent l’abandon. Certains groupes mettent plus de temps que 
d’autres à franchir cet état. Ces phénomènes inconscients en jeu sont de l’ordre du normal. 
C’est, je pense, lorsqu’ils n’arrivent pas à être dépassés ou dénoués que ces phénomènes 
deviennent «pathologiques» et pour un groupe cela se dénote dans le sens où ce groupe 
dysfonctionne et ne peut pas se mobiliser dans une énergie créatrice. Bleger (1970) parle 
d’une «structure et d’une intégration entre le moi individuel et le moi groupal» qui 
déterminera l’identité du groupe. Le groupe doit se construire une identité qui lui permettra 
ensuite de s’inscrire dans une énergie créatrice, parfois aux travers d’actes négatifs ou 
destructeurs.  
Lorsqu’un groupe est considéré comme totalement désorganisé (soit que le maître n’ait pas 
réussi à trouver sa place et n’ait pas d’autorité, soit que le groupe soit extrêmement angoissé 
et n’arrive pas à se lier), les systémiciens le définissent comme un agrégat. Très souvent, on 
observe une forme de violence et de ralliement autour d’actes belliqueux et/ou destructeurs. 
C’est une forme de recherche, de tentative de formation de groupe. Ces accrochages, ces 
incivilités, lus par les enseignants comme négatifs ou agressifs, peuvent être les signes de 
recherche de liens et d’organisation dans le groupe. L’approche systémique nous permet une 
lecture différente de la situation, elle ouvre des perspectives; ce concept est nommé 
«recadrage».  
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Cette lecture systémique est une tentative de compréhension de ces phénomènes avec une 
approche plus pragmatique, une logique mécanique de l’effet d’un objet sur un autre du point 
de vue du système dans son entier. Son mode de fonctionnement est facilement accessible, il 
ne s’agit pas de saisir l’ensemble des concepts qui la régissent, il suffit d’en percevoir de 
manière précise un concept ou un autre et très vite un recadrage peut être réfléchi et ajusté. La 
psychanalyse s’inscrit plutôt dans une vision plus globale et moins pragmatique certes, mais 
qui répond mieux à ma recherche de compréhension de ces phénomènes dans une dimension 
psychique des effets inconscients qui sont bousculés, dérangés ainsi que leur impact dans la 
rencontre avec l’autre. L’approche psychanalytique est souvent critiquée et rejetée dans le 
milieu enseignant par crainte d’outrepasser son rôle d’enseignant et certainement par 
méconnaissance d’une approche psychologique bien spécifique. Il ne s’agit en aucun cas de 
tenir une posture thérapeutique dans la classe. Les concepts nous permettent de mieux 
réfléchir, de penser nos actes pédagogiques. Cette approche met en lien d’une manière tout à 
fait singulière, la manière dont nous entrons en relation, les résonances d’une rencontre avec 
un autre ou un groupe ; le rôle et l’influence de notre psychisme sur notre personnalité 
consciente n’est plus remis en doute aujourd’hui. L’enseignant ne peut nier cet aspect affectif 
dans sa pratique. L’angle psychanalytique apporte une compréhension de phénomènes, qui 
permettent de réajuster un acte, de le transformer, de ne plus le subir. Mais il est vrai que le 
travail peut être long, complexe et parfois difficile à percevoir. Car notre psychisme résiste et 
ne dévoile pas en un tour de mains ses souffrances ou ses blessures. Pourtant ce sont souvent 
elles qui nous apportent une réponse à une situation fermée ou à laquelle on ne sait comment 
répondre. « La psychanalyse enjoint de renoncer à vouloir transformer un autre. Mais ce 
renoncement n’est jamais au commencement. Animés d’un désir d’aider, on est toujours 
tentés de le mettre en acte » (Cifali, 1994, p.64). 
 
Bien des enseignants se sentiraient soulagés d’entendre un discours qui ouvre des portes et 
donne matière à penser qu’il existe des solutions plutôt que de penser qu’il n’y a plus rien à 
faire et de baisser les bras, de laisser aller à la dérive ces classes dites «difficiles». Par ailleurs, 
il est à noter  que la demande en formation continue à propos de la gestion de ces classes dites 
difficiles ne cesse pas d’augmenter. Il y a donc un réel besoin sur le terrain, de la part des 
professionnels, de mieux appréhender, connaître ces instances que l’on désigne par 
«phénomènes de groupe» ou «dynamiques de groupe». Mais ce travail d’introspection 
demandé par une démarche psychanalytique est-il à la portée de tous ? Je laisse la question 
ouverte. 
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L’approche systémique est, de ce point de vue, intéressante. Elle offre des outils concrets afin 
d’améliorer la compréhension, de « recadrer » une situation qui paraît totalement bloquée et 
de donner un souffle nouveau à l’acte professionnel. L’approche systémique et l’apport de la 
psychanalyse ne sont pas antagonistes.  
 
Après cet aparté théorique et ces quelques considérations, j’en reviens à mon « système 
classe » que je pourrais qualifier de « désorganisé » ou « d’agrégat » : est-ce à dire que ma 
classe, au travers d’agissements provocateurs comme des insultes que je ne devrais pas 
comprendre dans leur langue maternelle, tente de se souder ? Recherchent-ils une forme de 
structure, de fonctionnement ? C’est une hypothèse que je peux poser. Mais je n’ai pas assez 
d’éléments pour affirmer que c’est un agrégat totalement dysfonctionnel. Il reste de la marge. 
Les choses sont plus subtiles, plus cachées. Les peurs sont tues et les malaises cachés. La 
rencontre avec l’autre est difficile autrement que dans le conflit. C’est l’état initial de cette 
classe d’accueil : fermé et en attente. 
 
6.2.2. Les mécanismes de résistances et leurs rôles dans la formation du groupe 
 
Je souhaiterais revenir sur les différentes manifestations de résistances un peu plus en détails 
et voir comment elles se sont manifestées dans la classe d’accueil.  
Quels sont les mécanismes psychiques qui se sont déclenchés, au niveau du groupe classe 
ainsi que pour moi? Qu’en ai-je fait?  
 
Symptomatiques, poids du non verbal et «sociabilité syncrétique» (Bleger, 1967) 
 
Les manifestations de ces états de blocage ont empêché, ou en tous cas différé, la construction 
du «moi groupal» dans cette classe d’accueil. J’aimerais les détailler afin de faire le lien avec 
les résistances. J’aimerais décrire comment j’ai perçu ces mécanismes et la manière dont ils se 
sont mis en place et dévoilés. 
La classe d’accueil regroupe des jeunes dont le parcours scolaire est chahuté. Le simple fait 
de se retrouver dans la classe d’accueil, dans un nouveau pays, avec de nouvelles habitudes, 
une nouvelle langue, est une rupture. Une rupture significative que l’enfant doit intégrer. 
S’adapter à quelque chose de nouveau peut engendrer des peurs, des tensions, des conflits 
encore plus forts que ce que je m’étais imaginé. Je n’ai pas immédiatement saisi l’impact de 
ces tensions. Elles étaient perceptibles au sens commun du terme, cela se voyait, s’entendait. 
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Il y avait d’abord ce silence dont j’ai déjà évoqué l’étrangeté plus haut, silence dont Cifali dit 
qu’il nous «fragilise», car «lorsque la parole devient scolairement précieuse, le silence devient 
gênant» (p.239). Et puis, le regard et l’attitude des enfants. J’ai constaté combien leurs 
attitudes corporelles et leurs regards indiquaient la crainte, combien leurs yeux cherchaient à 
comprendre une multitude d’informations en même temps. 
Une de mes élèves manifestait son mal-être par des maux de tête presque quotidiens. Je lui 
proposais à chaque fois d’aller s’allonger au fond de la classe pendant dix minutes avant de 
commencer la leçon. Cela a duré pendant des mois. Aujourd’hui, ces maux de tête ont 
totalement disparu. La communication non verbale permet d’exprimer un mal-être. Le corps 
parle et peine à cacher ses manifestations. C’est comme si le corps pouvait être un messager 
de l’inconscient. Car au-delà des mots, ces émotions qui nous habitent trouvent le moyen de 
dire quelque chose à qui sait écouter. Hypotonicité des membres, maux de tête, grimaces, 
expressions de peur sur le visage, les tensions étaient réellement palpables. Selon Cifali 
(1994), le mutisme, le secret, le non-dit est une manifestation du reste de pouvoir que peut 
encore garder, conserver l’enfant. Les symptômes physiques marquent-ils une forme de 
revendication, de protection, de résistance également? Dès lors, comment les écouter, leur 
donner une place, les laisser s’exprimer, en somme les accueillir?  
 
Une des élèves, Barbara, avait mal à la tête. Elle s’est allongée un moment. Elle n’avait pas 
du tout l’air en forme. Elle est restée presque l’entier de la première période allongée (sa 
mère ne peut venir la chercher car elle n’a pas de véhicule et il n’y a pas de train avant la fin 
de l’après-midi). Elle s’est allongée par terre donc avec la tête sur son sac à dos. Quelle 
misère, il n’y a même pas un coin bibliothèque où ils peuvent se ressourcer. Mais comment 
font-ils pour tenir toute la journée? Apprendre une nouvelle langue n’est pas une mince 
affaire! Ils baignent dans une nouvelle culture et doivent faire preuve de beaucoup de 
courage. J’ai senti de la fatigue mais également de la tension aujourd’hui. Et je dois quand 
même continuer à gérer le programme car ces jeunes vont être ensuite enclassés en classe 
ordinaire et ce serait bien qu’ils ne perdent pas trop de matière. De plus, ils sont certes 
fatigués et mis à rude épreuve, mais je les crois foncièrement capables de surmonter l’ 
«épreuve» de ces quelques mois difficiles de bain de langue, d’immersion totale...Il faut donc 
continuer à être exigeant avec eux tout en modulant par moment ses attentes. Donc pendant 
les leçons de maths, eh bien on travaille! Je me sens tiraillée...par moment, j’aurais envie 
d’être plus « cool ». 
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J’ai déjà fait remarquer que la rencontre entre les différents membres du groupe est un 
moment significatif et plein d’appréhension. J’ai tenté d’appréhender le jour de la rentrée 
scolaire, par un dispositif, ces mécanismes décrits auparavant, mais je n’ai presque pas 
mesuré l’effet de celui-ci: je propose aux élèves deux papiers sur lesquels chacun appose un 
symbole (un soleil, une fleur, etc) puis je sors de la classe et laisse les élèves seuls (ainsi 
l’anonymat est presque préservé) coller leur symbole sur un espace prévu à cet effet (un grand 
panneau). Les élèves étant allophones, j’avais prévu des «étiquettes dessin» symbolisant des 
émotions: un bonhomme en colère, une femme joyeuse, une personne très angoissée, etc... . 
Au centre de ces dessins, se trouvait la date de la rentrée scolaire avec une image de l’école. 
Avant de sortir, j’avais moi-même collé mes étiquettes montrant que je me sentais «joyeuse» 
et «contente» à l’idée de les rencontrer en ce jour de rentrée, mais également «anxieuse», car 
ce n’était jamais facile de rencontrer un nouveau groupe et que j’espérais que tout se passerait 
bien. C’est un exemple très concret de ma manière de donner une place aux émotions dans un 
groupe, mais elles ne sont pas toujours faciles à accueillir. Pourtant, cet état de fait n’a pas 
contribué à poser les tensions et n’a pas été un réel tremplin en ce jour de rentrée. J’avais 
pensé très naïvement qu’il suffirait de prendre le temps de poser ces émotions sur un support 
papier et donc de donner un espace de parole pour que la tension baisse voire même 
disparaisse. Cela n’a pas été spectaculaire, mais a sans doute contribué d’une manière infime 
à l’émergence d’une possible construction. Peut-être ce dispositif est-il un réel tremplin pour 
un groupe tel qu’une classe régulière, car les tensions et les enjeux y sont-ils moindres? Je 
pense, toutefois, que l’enseignant attentif à ces phénomènes inconscients, faisant la part des 
choses et permettant l’émergence de celles-ci par un étayage adéquat soutient la formation 
d’un nouveau groupe. Certains enseignants méconnaissent ce genre de mécanisme et s’en 
protègent totalement. Cela se perçoit également dans leur approche pédagogique où toute 
coopération est exclue, car ils pensent ainsi se prémunir contre ces phénomènes, voire les  
annihiler.  
 
On ne peut pas exclure l’influence du conscient sur l’inconscient, du verbal sur le non-verbal, 
des interactions (dans le groupe) sur celles qui sont définies par Bleger (1967) comme des 
«non-actions». Se positionnant d’un point de vue phénoménologique (controversé et par 
définition opposé au point de vue naturaliste), Bleger décrit les phénomènes de groupe en 
introduisant la notion de «syncrétisme». J’aimerais faire le lien ici avec cette approche 
théorique qui permet de comprendre pourquoi on ne peut pas empêcher des phénomènes 
inconscients de se jouer et comment ces mécanismes inconscients se jouent et se transforment 
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selon ce que les actes conscientisés permettent et ordonnent. Bleger décrit comment un 
individu est composé et explicite l’impact de cette composition sur son fonctionnement dans 
le groupe; il définit l’individu en deux strates: le «moi» et le «non-moi». Le «non-moi» est 
constitué de la partie primaire (ou archaïques au sens Kleinien du terme). Ces liens 
symbiotiques primitifs ou primaires et le moi d’un individu forme son «moi groupal». Ce 
même individu, en société, se retrouve alors également dans deux sortes de sociabilités: la 
«sociabilité par interaction» et «la sociabilité syncrétique». L’une ne va pas sans l’autre dans 
le sens qu’elles s’influencent mutuellement et qu’elles modifient certains rapports. Bleger 
pense que «si ce niveau de sociabilité syncrétique manque, il se produit aussi une perturbation 
très sérieuse dans le groupe et dans le développement de la personnalité de chacun» (p.52). 
On peut, dès lors, émettre l’hypothèse selon laquelle mes élèves, en début d’année, ne 
partageant pas une certaine culture commune (langagière, sociale, etc...), celle-ci a influé sur 
le mode de fonctionnement psychique de ce groupe et donc sur la sociabilité cachée, celle de 
la «non-relation», de la «non-individuation» décrite par Bleger. Par conséquent, je peux faire 
le lien entre les difficultés rencontrées dans les premières semaines de la création de ce 
groupe et le manque de possibilité d’échanges entre les individus et la fragilité supra-
individuelle de chacun.  
Le maître qui interdit toute interaction directe entre les élèves, jouant d’un autoritarisme 
déplacé, ne  mesure probablement pas l’impact de ces gestes sur cette part cachée du lien dans 
le groupe mais on peut avancer l’hypothèse au vu de ce postulat qu’elle est réelle, d’où 
l’intérêt d’une tentative de compréhension des phénomènes inconscients en jeu dans la 
formation d’un nouveau groupe classe et ses conséquences sur l’enseignant et donc 
l’enseignement. 
 
Enjeux narcissiques et l’identification projective 
 
L’échec nous est douloureux. Il est évident et presque naïf de rappeler que de nous y 
confronter n’est pas aisé. Je tentais de mettre en place des stratégies pédagogiques diverses, je 
parlais beaucoup avec les élèves, je m’éloignais, je m’approchais, bref je tentais, par tous les 
moyens, de créer des conditions de travail satisfaisantes. Mais cette construction identitaire 
tardait. Le groupe était difficile à motiver. Les échanges peu nombreux. Je me trouvais 
confrontée très souvent à des situations de «crise». Jamais je n’ai autant fait pleurer d’élèves 
que lors de ces six premiers mois dans cette classe d’accueil! Quelle surprise, quel 
étonnement! Et quel désarroi! 
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Ce matin, il s’est passé deux choses que je pourrais relever ici dans mon journal. La première 
est que j’ai à nouveau fait pleurer une élève. C’est la première année où je vois autant de 
larmes jaillir sans que je le voie arriver. Les élèves sont extrêmement sensibles. J’expliquais 
à Barbara, une élève de 11 ans, l’algorithme de la division et soudainement je lui ai fait un 
commentaire sur sa technique et elle s’est mise à pleurer! Je ne m’y attendais pas du tout. Je 
n’ai pas bien compris ce qui s’est passé. Etait-ce lié à tout autre chose et le fait que je lui aie 
dit que ce qu’elle faisait ne correspondait pas à mes attentes a-t-il été un élément 
déclencheur? Je ne sais pas.  Mais quoi qu’il en soit, cela m’a touchée. J’ai pris le temps de 
la consoler et de lui dire que c’était normal de ne pas y arriver tout de suite... cela fait partie 
du processus d’apprentissage. Cela avait l’air d’être difficile pour elle. 
J’ai fait pleurer plus d’élèves cette année dans cette classe d’accueil que dans toutes mes 
années d’enseignement. Mais que se passe-t-il donc? Il y a quelque chose de mystérieux qui 
m’échappe. Je n’arrive pas à me l’expliquer au-delà du fait que la classe est chargée de 
projections. Il y règne une ambiance «particulière». Les enfants sont en «transit». Est-ce 
propre à la transition que d’être dans une phase d’insécurité ? Comment laisser une place à 
cet état? Comment le percevoir sans le mettre en exergue, c’est délicat. Vanessa a pleuré 
aujourd’hui et je ne m’y attendais pas du tout. Est-ce le contenu de ma voix? Est-ce le 
contenant de mon discours? Les deux? Je l’ai sentie soudain si touchée et les larmes ont 
jailli. Je m’en suis voulue du ton de ma voix qui se voulait de ma part un peu exigeant, mais 
je voulais lui montrer que je croyais en elle, que je ne la lâchais pas et que je souhaitais 
qu’elle travaille mieux et plus. Je lui ai mis la main sur son bras et je lui ai dit doucement que 
je ne voulais pas la froisser et lui faire de la peine. Puis je lui ai demandé ce qui se passait, si 
c’était à cause de ce que je lui avais dit ou si c’était autre chose. Elle m’a dit qu’elle ne 
comprenait rien à ce thème et que c’était dur. Pour être précise, elle a dit que c’était dur 
d’abord. Elle l’a dit si fort que j’en ai compris autre chose. Je me suis dit : «En effet, c’est 
dur d’être en Suisse depuis peu, c’est dur d’apprendre le français, c’est dur de s’adapter, 
c’est dur de répondre aux exigences de chacun.» 
Par la suite, elle a donc dit qu’elle ne comprenait rien à ce thème. Il y a eu un changement, je 
l’ai senti. Quand elle s’est exprimée spontanément, c’était de la situation dont elle parlait. 
Après, son regard a changé, il est revenu à ce qu’il est d’habitude : Vanessa l’élève et non 
Vanessa, la jeune fille blessée que j’ai aperçue le temps d’une minute. Et là, elle est revenue 
sur ce qui nous relie, la matière. Oui le thème est difficile mais elle a déjà fait plus dur que 
cela. Que faire de cela? Comment l’accueillir? L’ignorer? Comment l’entendre? Pourquoi 
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aujourd’hui et avec moi? En même temps, ces temps je ne suis pas satisfaite de son travail et 
je lui ai dit qu’il fallait qu’elle se reprenne, que nous allions organiser un plan plus strict 
ensemble afin de répondre au mieux à ses exigences. 
 
Je ressentais un sentiment d’inefficacité. Je me sentais «mauvaise», incapable. Plus le temps 
passait et plus je commençais à ressentir des émotions fortes, désagréables, presque de 
l’angoisse. Un sentiment inexplicable d’échec m’habitait et ma motivation en prit un coup. 
Les rapports avec les élèves étaient inconstants et inhabituels. Je n’arrivais pas à les stabiliser. 
Pourtant, de l’extérieur tout était calme et semblait normal. Il n’y avait pas d’agitation 
particulière dans la classe, au pire quelques comportements inadéquats, décalés et inattendus 
surtout de la part d’un élève avec qui j’ai eu bientôt beaucoup de mal. Ce malaise était interne 
et caché, mis sous silence. Il m’appartenait. Mais il appartenait aussi au groupe. Il était le 
reflet de ce qui se jouait entre « l’entité groupe » et moi comme membre de celui-ci.   
 
Je ne me sens pas très contente du cours aujourd’hui. Mais je ne sais pas vraiment si cela est 
lié à leur travail réel ou au regard que je porte sur ce travail. Toujours ce même 
questionnement à propos de ma subjectivité.  
Antonio a fait à peine quatre divisions pendant deux heures! C’est juste pas possible! En 
même temps, s’il a vraiment décroché et compris ce qu’il fait au travers de ces «misérables 
quatre calculs» alors il aura décroché la lune! Je vais vérifier demain s’il a compris au 
travers du devoir qu’il me présentera. Je suis un peu lasse de son manque d’investissement. 
Je ne peux pas faire le travail à sa place tout de même ! 
Le rythme de travail de certains est trop lent. Ce rythme est inadéquat pour une classe dite 
«ordinaire». C’est la classe d’accueil mais ces enfants vont réintégrer des classes d’ici à 
quelques semaines et il faudrait qu’ils aient accompli le programme de math afin de 
poursuivre avec leur nouveau groupe classe. C’est un objectif difficile à atteindre avec 
certains. Impossible même pour Loane et Min. Antonio est passablement lent aussi mais c’est 
plus son attitude face au travail qu’un réel problème de compréhension je crois. 
Je trouve que, de manière générale, la classe manque de cohésion de groupe. Les élèves ne 
semblent pas au clair sur certaines règles telles que aller au W-C ou lever la main, se 
déplacer en classe. Ils ne savent pas sur quoi s’appuyer et c’est entravant. Cela perturbe le 
cours. Il manque de solidarité entre eux. Cela diminue la volonté de se mettre au travail. Il 
n’y a pas de sentiment d’appartenance. Je ne le vis pas très bien. Je n’ai pas cette habitude. 
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Par moment je me distance en me disant «Bon très bien, j’enseigne et c’est tout, après le reste 
ne m’appartient pas; je me barre et voilà».  
Je ne suis pas très motivée à aller travailler dans cette classe ces temps. Cela ne me 
ressemble pas trop en général. Mais je sens une réelle différence entre cette classe et ma 
classe ordinaire. Je n’ai plus trop envie de faire des efforts ! Il faut qu’ils y mettent de la 
bonne volonté aussi, je ne peux pas porter ce groupe toute seule ! 
 
Anzieu (1999) souligne que «la situation groupale avive, chez les membres, la blessure 
narcissique. Certains réagissent par un repli protecteur sur eux-mêmes, d’autres, par 
l’affirmation, obstinée ou revendiquante, de leur moi» (p.75). Cette centration, ce repli sur 
moi a été très net : je ne m’autorisais pas à penser ce que les élèves pouvaient eux-mêmes 
vivre et ressentir. Mon journal de bord montre à quel point le ressentiment nourrit mes écrits. 
Il me fallait un exutoire, un fautif, un mauvais objet, quelque chose qui me permette de sauver 
ma propre personne, me déresponsabiliser, sortir de soi, éloigner ce mal-être ou du moins y 
trouver un principe de réalité externe. Mélanie Klein parle d’ «identification projective» dans 
le sens où il y a «rejet à l’extérieur de ce que le sujet refuse en lui» (Laplanche& Pontalis, 
1967, p.193). Je me sentais attaquée dans ma propre identité. Mon identité tout entière, 
professionnelle et propre (mon ego, mon moi) était blessée. Comment cela se faisait-il, après 
toutes ces années, que je ne sache pas y faire avec un groupe? «Surtout moi» (!) qui 
habituellement pensais ce type d’actes professionnels et qui plus est, travaillais en ce moment 
même, à comprendre ces phénomènes de groupe dans le cadre de mon mémoire. Je n’arrivais 
pas à «contenir» ce groupe, je n’arrivais pas à l’aider à créer des liens, et si possible de bons 
liens. Mon impuissance face à cette situation me renvoyait à ma propre fragilité narcissique et 
me blessait. Il s’agissait de lâcher une sorte de toute puissance qui me protège d’autres peurs, 
plus anciennes, plus enfouies et très dérangeantes car douloureuses. Je devais «faire avec» 
malgré tout ce que cela engendrait d’inconfortable. Il est donc aisé de comprendre pourquoi 
ma motivation baissait et comment je commençais à penser que mes élèves ne faisaient pas 
assez d’efforts d’intégration. C’était eux les fautifs et donc je n’avais plus aucun moyen d’agir 
s’ils ne décidaient pas de faire un effort. Par moments, il était plus confortable de penser que 
je n’y pouvais plus rien et que cela ne m’appartenait plus. Je me retirais du groupe et les 
laissais à leur propre dysfonctionnement dont je préférais considérer que je n’en faisais pas 
partie. On peut penser que ce mécanisme de défense montre le refus ou la crainte d’accepter 
la perte de mon «Idéal du Moi», mais également la peur de recevoir de la part du groupe cette 
même agressivité en retour. 
 
Katia Dolenc Otero 05/2012 50 /71 
 
 
Transferts, contre-transferts et transferts latéraux 
 
Les phénomènes transférentiels, inconscients, ont à être accueilli même si la classe ne forme 
évidemment pas un groupe thérapeutique. Sans doute, la méconnaissance, la crainte qu’elle 
soulève chez les enseignants est un frein à leur connaissance. 
Je souhaiterais parler de la nature de ces transferts et comment ils ont joué un rôle dans la 
formation de mon groupe classe. 
Le transfert défini par Laplanche et Pontalis (1967) désigne «en psychanalyse, le processus 
par lequel les désirs inconscients s’actualisent sur certains objets dans le cadre d’un certain 
type de relation établi avec eux [...] » (p.492). Cette définition permet de penser qu’il s’y 
passe quelque chose de l’ordre d’un déplacement, d’une mouvance d’un processus interne 
propre à une personne qui entre en résonance avec un objet déclencheur. Pour l’enseignant, 
qui n’exerce pas dans un cadre analytique, ces phénomènes se produisent également car la 
relation asymétrique y est propice. Le maître qui occupe une position de pouvoir est 
«différent» (des autres membres du groupe), il est donc l’objet de projections fantasmatiques 
diverses qui peuvent être qualifiées de transfert. Le contre-transfert de l’enseignant répond à 
celui de l’élève et peut parfois provoquer des situations extrêmement nouées et difficiles à 
percevoir et à comprendre car souvent le déni protège et cache une réalité psychique qui ne 
veut pas se dévoiler. Cifali (1994) précise ceci : « La haine, comme l’amour, est inépuisable. 
Tout professionnel de l’humain devrait être capable d’en supporter l’épreuve. Tout dispositif, 
toute communauté qui n’accepte pas son émergence court le risque de se refermer sur elle-
même et d’exiger de ceux qui la fréquentent une conformité de mauvais augure. » (p.169). 
Elle précise et met en avant un phénomène maintes fois éprouvé chez les enseignants, mais 
souvent caché, « tabou » : la recherche d’amour, la recherche de reconnaissance. Il est tout à 
fait humain d’être dans une forme d’attente de reconnaissance, d’attachement. Là où cela l’est 
moins, c’est lorsque les mouvements négatifs sont réprimés.  
Nous faisons souvent l’objet de projection et il est facile de s’approprier la part positive 
comme marque d’amour et d’attachement à notre personne. Il est plus difficile d’accepter le 
rejet et la non reconnaissance. C’est pourtant le cœur de la problématique : lorsque nous 
sommes capables de nous distancer face à l’élève de la projection positive à notre égard 
(transfert de l’enfant), nous sommes alors plus à même d’accepter la frustration de son 
absence d’attachement (contre-transfert de l’enseignant). Notre recherche d’amour ne doit pas 
être l’enjeu de la relation pédagogique établie. Il ne s’agit pas d’annihiler toutes formes de 
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ressentis - surtout pas - il s’agit de ne pas être effrayé par leur émergence et comprendre la 
valeur de ce qu’ils nous affirment. C’est pourquoi Mireille Cifali parle de « transferts 
opportuns ». Elle dit également que « le transfert est devenu moteur ; de même, le contre-
transfert fut peu à peu, lui aussi, considéré comme un outil précieux ». « Les sentiments 
éprouvés seraient matériaux de repérage. Leur émergence est indispensable, comme est 
nécessaire qu’on les engage dans une écoute, dans un travail pour n’être pas entraîné dans une 
réaction défensive. Ces sentiments sont toujours mélange de lui et de soi. Reste à les entendre 
et à ne pas les prendre à chaque fois comme argent comptant. Ils sont nécessaires pour s’y 
repérer dans ce qui se passe entre deux. Une chose est certaine, ce n’est pas l’absence de 
sentiments qui est signe d’une bonne technique, mais plutôt que les émotions donnent lieu à 
un travail de repérage. » (p.177) 
 
Nous avons vu, précédemment, que l’illusion groupale était nécessaire, à divers degrés, dans 
la formation naissante d’un groupe. Anzieu (1999) insiste sur une condition de la formation 
de l’illusion et parle alors de «clivage du transfert» (p.85). Pour que le groupe puisse devenir 
«bon», «le meilleur» ou «fort», il s’agit pour lui de trouver un mauvais objet, externe, sur 
lequel «le transfert négatif clivé soit projeté» (p.85). Quelques temps après la rentrée, peut-
être un ou deux mois, je commençais à avoir des problèmes relationnels avec un élève en 
particulier. Je ne comprenais pas d’où me venait cet agacement si fort contre cet enfant. Il 
oubliait parfois ses affaires, ou ne faisait pas ses devoirs, mais sa manière de réagir lorsque je 
lui signalais son manquement me mettait hors de moi. Je ne me reconnaissais pas dans cette 
attitude et je lui en voulais encore plus de me mettre dans cet état. J’ai rapidement pensé que 
quelque chose se jouait avec cet enfant au-delà de ces petits «oublis» ou «devoirs non faits» 
absolument courants dans mon métier. Il m’agaçait à un tel point que je le changeais 
carrément de place, ne supportant plus de le voir sans arrêt devant mon bureau. A chaque 
début de cours, donc, il devait prendre ses affaires de mathématiques et se déplacer. Le fait 
qu’il ne le fasse pas immédiatement, qu’il le fasse trop tôt, trop tard ou qu’il fasse tomber ses 
affaires en se déplaçant, tout était prétexte à le réprimander. Au même moment où je 
prononçais ces paroles, je me rendais compte, que c’était totalement déplacé de ma part. Mais 
je n’arrivais pas à faire autrement, c’était plus fort que moi. J’ai remarqué bientôt que les 
autres élèves commençaient à lui parler de manière agressive. Certains élevaient la voix de 
manière agacée lorsqu’il ne faisait pas quelque chose ou qu’il ne le faisait pas tout de suite. 
Cela m’a effrayée. Je me sentais mal par moments et puis j’oubliais vite ce qui se jouait, par 
nécessité, par impossibilité de faire autrement.  
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Antonio, aussi ce matin, a à nouveau enfreint les règles. Il me donne des fiches à corriger 
sans  tenir compte des autres élèves au bureau. Il est devant le bureau alors il me glisse ses 
feuilles sans se soucier de qui est là et de ce que je fais. Cela m’agace. Ce qui m’étonne, c’est 
le degré de cet agacement. Lorsque cet enfant transgresse, même de manière mineure, cela 
m’agace mais d’une amplitude pas du tout normale. Je ne sais pas pourquoi il m’énerve 
tellement. Je fais tous les efforts possibles mais cela soulève en moi une agressivité 
démesurée. C’est désagréable à ressentir et à avouer. 
 
J’acceptais pour un temps cet état de fait. Ce n’est pas facile à admettre, à avouer, mais c’était 
la réalité. La difficulté de «dire», raconte quelque chose en soi. J’émets l’hypothèse que mon 
contre-transfert a provoqué cette situation pour le moins douloureuse. Il s’est joué là un 
conflit qui nous a dépassés. Le transfert dans la relation entre ce jeune élève et moi s’est 
trouvé emprisonné et utilisé dans ma réaction projective à son égard. Les conflits psychiques 
en jeu dans la projection ont trouvé réponse dans mon contre-transfert. Ces sentiments 
hostiles, non fondés, ont pris place afin de répondre à mon incapacité à me défaire de mes 
résistances intérieures et à mon refoulement. C’est lorsque j’ai pu analyser, prendre du recul 
vis-vis de ce qui se jouait, que j’ai pu défaire-pour un bout- ces processus internes, liés à mes 
propres mouvements pulsionnels, à mes schémas internes et comprendre et modifier ma 
manière d’entrer en relation avec ce garçon. 
J’émets l’hypothèse que mon positionnement avec le groupe, mon mode de fonctionnement et 
la situation groupale naissante, ont clivé, surtout au début de la formation du groupe, le 
contre-transfert de certains. Un trop grand contrôle étouffe, inhibe et donc détourne ces 
mécanismes sur les élèves eux-mêmes. On pourrait dire que le contre-transfert latéral est une 
résistance au transfert sur l’enseignant, par impossibilité de le faire surgir autrement. Ces 
phénomènes de transferts latéraux peuvent amener la dynamique d’un groupe à entrer dans ce 
qu’on appelle communément le «phénomène du bouc-émissaire». J’ai eu peur que ces 
quelques attitudes négatives observées chez certains de mes élèves envers ce garçon 
nourrissent un clivage naissant et enferme le groupe dans ce dysfonctionnement où un 
membre est exclu, sacrifié pour le bénéfice des autres. Mellier (2010) explique ce phénomène 
et il l’explicite ainsi: «l’enfant pris dans une relation de rejet avec un accueillant peut devenir 
aussi rejeté par les autres personnes du groupe. Il devient en quelque sorte un exutoire aux 
projections négatives ambiantes» (p.77).  
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Il n’y a pas eu cristallisation de ce phénomène. Je me l’explique par différentes hypothèses. 
Tout d’abord l’arrivée d’un nouvel élève dans la classe, un garçon, a permis de créer de 
nouveaux liens pour l’ensemble du groupe. Il faut préciser que Antonio était l’unique 
représentant de sexe masculin avant l’arrivée de son camarade. Il est drôle et intéressant de 
remarquer que l’arrivée d’un nouveau membre dans le groupe change les interactions de 
l’ensemble du groupe. Les deux garçons n’ont pas tardé à former ce que Bion cité par Anzieu 
(1999) a nommé le «couplage» (p.192). Anzieu (1999) nous précise que «le couple est une 
fuite du groupe, en même temps qu’une réparation des dommages qu’on y encourt» (p.192). 
Le «couplage» est très fréquent dans les groupes. Il s’agit de deux personnes (de même sexe 
ou de sexe opposé, cela n’a pas d’importance ici) dont les angoisses font résonance et qui au 
travers du couple qu’elles forment, résiste aux «attaques» psychiques que le groupe opère. Le 
couple peut être plus ou moins fusionnel, plus ou moins accepté, inclus dans le groupe. A trop 
fusionner, le risque encouru par le «couple» est d’être, comme le «bouc-émissaire», exclu du 
groupe. Mais le risque est moindre car la force réside dans le fait d’être deux et de mettre en 
danger le groupe en formant un sous-groupe indépendant ce que le grand groupe perçoit. 
Antonio s’est senti probablement rassuré par l’arrivée de David. 
«La perlaboration du contre-transfert» (Anzieu, 1999, p.22) s’est opérée chez moi après que 
j’eus pris le temps de penser à ces «objets» au travers de ce travail de recherche. Le mémoire 
a joué un rôle tiers qui a permis l’émergence d’une pensée de mon action professionnelle avec 
la distance nécessaire à ce type de régulation. Ceci a sans doute contribué à stopper 
l’émergence du phénomène de «bouc-émissaire» également. 
 
Inscription sociale, identité, culture et psychisme - une réelle résistance? 
 
La classe d’accueil est particulière à cause de l’extrême hétérogénéité des élèves, par 
définition, et je souhaiterais développer ici plusieurs hypothèses liées à sa constitution propre, 
aux origines de ses membres et à l’influence de leur culture, au sens large, sur le 
fonctionnement et les résonances  psychiques de la classe. 
 
Un groupe qui ne partage pas une même langue va probablement voir sa sociabilité affectée 
par ce fait. Bleger (1967) présente et définit la sociabilité syncrétique dont j’ai déjà soulevé la 
pertinence et le champ. J’émets l’hypothèse que s’il n’y a pas ou peu de lien symbolique, 
langagier par exemple entre les élèves alors cela affecte automatiquement ce lien «caché», 
celui des affects, du non-verbal, du domaine de l’inconscient. On pourrait avancer qu’il y a 
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une absence de régulation de la sociabilité syncrétique. Le symbolique est pourvu par le 
langage et celui-ci nourrit ce lien. Les manifestations interpsychiques sont bousculées. J’ai 
déjà parlé de ces manifestations et de quelques-uns de ces aspects en particulier. J’aimerais 
maintenant évoquer l’aspect langagier et la culture un peu plus en profondeur. 
Il serait sommaire et réducteur de définir le fonctionnement du groupe uniquement au travers 
de ces aspects institutionnels tels que la langue, la culture. J’ai mis en avant auparavant les 
différentes résistances que j’avais pu observer dans la formation de groupe et cela me 
confirme l’hypothèse suivante: les manifestations psychiques dans la formation d’un groupe 
sont avant toute chose universelles et propres au fonctionnement de n’importe quel groupe 
humain. Ni la culture, ni la langue, ni la multiculturalité particulière à ce groupe classe 
d’accueil et dans ce champ (celui de la pédagogie) ne sont responsables à elles seules des 
spécificités qui perturbent ou modifient de manière significative les phénomènes psychiques 
propres à la formation du groupe. Les résistances sont à placer plutôt dans l’appréhension 
qu’ont les professionnels face à ce genre de classe et la méconnaissance des mécanismes en 
question et de leur propre fonctionnement. Ainsi, il est plus facile de penser que la difficulté 
réside dans un objet extérieur à soi, dans «l’autre» comme nous l’avons déjà vu, et de penser 
que ma foi, on n’y peut rien et que l’on subit cet état de fait. Il est plus facile d’expliquer et de 
comprendre les difficultés comme étant d’ordre exogène : la méconnaissance d’une langue 
commune, la multiculturalité, l’extrême hétérogénéité de la classe sont autant de points 
auxquels il est aisé de s’accommoder. Cela soulage, cela protège, cela simplifie très nettement 
la compréhension. Malheureusement, des considérations de ce genre sont courantes et je 
pense qu’elles alimentent un besoin de réassurance et qu’elles permettent également de 
nourrir un discours politique qui a besoin de considérer ces classes comme très différentes des 
autres, dans leur constitution et dans leur fonctionnement. Cela permet d’asseoir la 
différenciation structurale dans lesquels on les inclut et contribue à alimenter de fausses 
croyances qui arrangent l’institution «école». 
Abdallah-Pretceille (1999) nous dit à ce propos que «l’essentiel n’est pas de décrire les 
cultures mais d’analyser ce qui se passe entre les individus ou des groupes qui disent 
appartenir à des cultures différentes, [...]. » (p.18). C’est bien le lien et la manière dont il se 
tisse qui est la focale sur laquelle je me suis penchée dans cette recherche. J’ai découvert au 
travers de ces constats, que la spécificité de cette classe n’a finalement que peu influé sur la 
formation du groupe et je dois dire que j’en ai été étonnée, car moi aussi, au début de ce 
travail, je pensais que l’aspect langagier primerait sur la formation du groupe. Il m’aura fallu 
pas mal de temps pour saisir que les variables institutionnelles (langagière et culturelle 
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notamment) étaient certes pertinentes mais pouvaient également être l’objet de prétexte aux 
résistances que je pouvais établir avec mon objet de recherche. 
 
«L’erreur est justement dans l’isolement des variables, dans une vision kaléidoscopique de la 
réalité et dans la prise en compte d’un seul faisceau de causalités» (Abdallah-Pretceille, 1999, 
p.88). L’auteur nous parle plus précisément dans ce passage de la recherche d’ordre explicatif 
et causal de l’échec scolaire des enfants migrants, mais sa vision d’ordre compréhensif 
modifie l’angle d’approche d’une problématique et c’est cela qui m’a intéressée. Ce qu’elle 
nomme «isolement des variables» reviendrait à émettre l’hypothèse que la difficulté de la 
formation de mon groupe classe d’accueil à la rentrée est dû à la multiplicité des langues 
parlées et à la complexité que cela engendre. Je n’introduis pas là la notion de culture qui 
serait encore une autre variable. La réalité est plus complexe comme j’ai tenté de le 
démontrer. Nous avons vu que la langue s’inscrit à un niveau plus «caché», plus difficile à 
percevoir et à comprendre et c’est pourquoi je pense que les phénomènes d’ordre psychique 
touchent à l’universalité, alors que les explications d’ordre multiculturel ou linguistique sont 
amenées à décrire une approche différentialiste presque de l’ordre de la clinique du «déficit», 
c’est-à-dire que l’on pourrait vite être amené à dire que c’est à cause de l’altérité de ce groupe 
par rapport aux autres groupes classes que des difficultés sont apparues, ce qui n’a pas été le 
cas comme nous l’avons vu dans les points précédents. 
 
6.2.3. Régulations et état de la problématique  
 
La classe d’accueil, six mois après la rentrée scolaire, s’est liée enfin. L’illusion groupale 
s’est créée et enfin une identité commune s’est constituée. Les élèves ont confectionné un 
panneau de bienvenue dans leur langue d’origine et l’ont affiché à l’extérieur de la classe, sur 
la porte d’entrée. La classe se pare de signaux d’appartenance groupale, des dessins émergent, 
des espaces se forment. Le lieu commun de « vie », la classe, « se marque » de signes de 
reconnaissance du groupe. Le groupe respire, vit, rit, il est demandeur. Le groupe souffre 
également parfois de son identité légèrement différente - des moqueries émergent des autres 
classes - mais cela fait partie de son identité, il se meut.  
De nombreux changements ont eu lieu : certains élèves ont quitté le groupe (ils ont intégré 
une classe régulière), d’autres sont arrivés. Je peux dire aujourd’hui que le lien est créé, il 
existe. Le groupe a une identité propre et forte qu’il revendique dans laquelle chacun a trouvé 
une place. Le groupe fait preuve de beaucoup de souplesse car son évolution est incertaine, 
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elle fluctue tout le temps. De nouveaux élèves arrivent, d’autres partent et il n’est pas facile 
d’intégrer ces changements constants. Malgré tout cela, les élèves s’investissent.  
L’enseignement est plus aisé, les sous-groupes fonctionnent, l’entraide aussi.  
L’état groupal naissant est une forme de constance dans cette classe puisque le groupe varie 
sans cesse. Malgré cela, un noyau s’est constitué (formé de quelques élèves qui ne quitteront 
pas la classe d’accueil cette année encore) et leur ouverture permet d’intégrer facilement tout 
nouvel arrivant.  
Les phénomènes observés et soulevés comme l’illusion groupale, les résistances, les 
transferts, le couplage et la place du leadership m’ont permis de mieux comprendre comment 
ce groupe s’est constitué et en quoi les difficultés premières ont pu être dépassées. Il aurait 
fallu continuer l’écriture d’un journal de bord afin de pouvoir s’appuyer sur un matériel plus 
précis pour que je puisse avancer d’autres réalités de la constitution de la classe. Je pense 
toutefois que ces quelques grands principes ont éclairé les difficultés rencontrées et m’ont 
permis de les appréhender d’une manière nouvelle. 
Le prochain chapitre apporte un éclairage d’ordre plus pédagogique et je pense qu’il est 
important d’interroger notre pratique à plusieurs égards.  
La didactique, la pédagogie influent-elles sur la création du lien ? Comment ? C’est à cela que 

















Katia Dolenc Otero 05/2012 57 /71 
 
6.3. Eléments de contexte, éléments de didactiques et de pédagogie 
 
 
Mardi, j’ai senti pour la première fois une cohésion dans le groupe...c’est étrange. Alors que 
je différencie énormément mon enseignement avec ce groupe, je me suis retrouvée sur 
l’instant à changer la ligne de ma leçon en modifiant complètement le contenu. Une question 
posée par une élève m’a permis de partir sur un sujet important qui pouvait être vu par la 
majorité des élèves à ce moment-là. Huit élèves sur neuf ont donc travaillé sur le même sujet. 
Et même la neuvième élève «participait» à sa manière car parfois elle regardait au tableau et 
faisait des commentaires du type: «Moi aussi madame je veux faire cela». Elle riait en le 
disant, car elle savait que c’était un sujet trop facile pour elle, d’où le fait de ne pas l’inclure 
avec le groupe de ma part directement. Mais elle faisait des commentaires réguliers et drôles, 
ce qui nous a donné le sentiment qu’elle était avec nous. J’ai donné un cours frontal, expliqué 
la démarche à suivre et donné des exercices. Je sais bien que la différenciation n’empêche 
pas l’enseignement frontal par moments, mais je le fais peu. Je travaille par petits groupes, 
par niveaux, parfois je reprends des notions théoriques individuellement car leur vitesse de 
travail et leur niveau de compréhension est si différente. La différenciation tue-t-elle l‘esprit 
de groupe, le «corps» du groupe? La différenciation différencie, rend différent donc morcelle 
«un peu». Ben mince alors! A méditer. 
 
Je me suis passablement interrogée concernant ma pratique pédagogique dans cette classe. 
Comment réussir à former un esprit de classe avec des élèves âgés de dix à quinze ans, parlant 
sept langues et n’ayant pas le même niveau mathématique ? Je dois avouer que ça a été un 
défi pédagogique. Il s’agissait donc de répondre à plusieurs besoins en même temps et l’enjeu 
était de taille, car tout le monde me pressait de répondre aux interrogations posées par les 
familles d’une part et par la direction d’autre part, sans parler des attentes des élèves eux-
mêmes.  
En effet, l’arrivée dans une classe d’accueil soulève beaucoup d’interrogations de la part de la 
famille. Il est légitime que les parents veuillent rapidement connaître le projet proposé par le 
corps enseignant concernant la scolarité de leur enfant. La direction de l’établissement a suivi 
de près l’accompagnement des élèves, car il s’agit de la première classe d’accueil en 
secondaire ouverte dans notre collège. Les élèves, avec toutes les difficultés que l’on connaît 
à la migration, sont arrivés dans cette classe avec des attentes également, des craintes et des 
désirs. 
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Mon rôle consiste à évaluer le niveau des enfants en mathématiques, c’est-à-dire d’y poser un 
diagnostic. Après cette évaluation, il s’agit de répondre au besoin de formation de l’enfant en 
établissant un programme adapté à ses besoins. La complexité réside dans le fait que ces 
enfants vont être intégrés au plus vite dans des classes régulières et il s’agit donc de faire le 
même programme que mes collègues au même moment, dans la mesure du possible. Au vu 
des difficultés rencontrées telles que la langue, le rythme de travail, les explications 
nombreuses et nécessaires de ma part par un étayage plus que de rigueur, le peu d’autonomie 
du début, le manque d’entraide et de solidarité du début d’année, il m’a été impossible de 
tenir ce rythme de travail. 
J’ai choisi de travailler, lorsque cela m’était possible (ce qui n’était pas toujours le cas car les 
programmes du CYT - cycle de transition : 7 et 8ème Harmos - ne se suivent pas au niveau 
thématique d’un point de vue diachronique) la même thématique pour l’ensemble du groupe 
et je différenciais le plan de découpage par année scolaire et donc obligatoirement par contenu 
des enseignements, puisque les élèves plus âgés approchaient les notions de manière plus 
pointue et complexe. Mais malgré le souci de garder un fil rouge commun, il m’était difficile 
de bien gérer l’ensemble du groupe. J’avais environ cinq niveaux différents : 5 et 6ème  du 
CYT, une élève en 8ème année et une autre en 7ème et j’ai dû adapter mon programme de 
manière individualisée pour Min qui au niveau numérique suivait un programme de 1 à 2 P et 
en géométrie travaillait avec le groupe des élèves du cycle de 5ème. Ces considérations d’ordre 
organisationnel et nécessitant une bonne gestion de classes à niveaux m’ont surtout amenée à 
m’interroger sur l’impact de l’utilisation de telle ou telle méthode pédagogique sur la 
formation du lien dans le groupe classe. 
 
6.3.1. La pédagogie coopérative ou institutionnelle, un outil dans la construction 
du lien ? 
 
Le sentiment de morcellement dont je parle dans ma vignette me ramène à d’autres 
interrogations : était-ce l’outil pédagogique en soi qui provoquait cela ou mettait-il 
simplement en exergue un sentiment intérieur renvoyé par le groupe ? Le manque d’unité, de 
« corps » est un sentiment difficilement supportable, car comme évoqué précédemment, il 
touche à des émotions profondément ancrées dans la construction de notre personnalité et cela 
réveille des points sensibles plus ou moins supportables pour certains.  
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J’émets l’hypothèse que le mode de travail influe sur la cohésion du groupe. Cela permet 
parfois de contribuer au déni de la situation groupale réelle : je pense aux enseignants qui ne 
supportent pas le travail de groupe car ils ont un sentiment de « perte de maîtrise » de la 
classe. Mais ces mêmes enseignants vont souvent revendiquer la pratique de telle ou telle 
méthode pédagogique vantant de multiples arguments issus des meilleures théories 
d’apprentissage derrière lesquelles il est facile de se retrancher, niant ainsi toute implication 
personnelle dans ce choix. La pédagogie a parfois bon dos ! Yelnik (2005) met en avant 
« l’importance du rôle du professeur, dont les choix pédagogiques, conscients ou non, 
favorisent ou empêchent les interactions et les liens de coopération » (p.22). 
Les « savoir-faire » sociaux ne sont-ils pas des savoirs au développement desquels l’école doit 
contribuer ? 
 
L’épisode de mon enseignement frontal m’a donné l’illusion d’une cohésion. Cette cohésion, 
à ce moment précis et donné, était réelle mais je pense qu’elle était due plus à la mobilisation 
que mon ingérence a impulsée qu’à l’état du groupe en soi. Elle a toutefois influencé le 
comportement des uns et des autres. Nous avons bénéficié au travers de ce partage d’un 
moment de solidarité. Nous l’avons éprouvé. Il a donc influencé le groupe.  Si nous partons 
de cette hypothèse, pourrais-je avancer a contrario que la différenciation pédagogique 
morcelle le groupe ? La différenciation pédagogique nous oblige-t-elle à ne partager que des 
relations duelles ? Met-elle le groupe en danger ? Et si je vais plus loin, la dérive de ce type 
de pédagogie ne cache-t-elle pas une volonté d’individualisation des parcours de chacun  
déguisé sous une appellation plus pédagogiquement acceptable ?  
Mais que dire alors des pratiques telles que la pédagogie coopérative dont le fonctionnement 
s’appuie sur une forte solidarité du groupe et une autonomie nettement en dessus de la 
moyenne de ce que nous pouvons observer communément dans la pratique de nos classes ? Il 
semble qu’il y ait ici un paradoxe. 
Pourrait-on alors avancer que la pédagogie frontale serait bénéfique pour la formation d’un 
nouveau groupe classe ? Est-elle facilitatrice de liens ? 
 
Perrenoud (1997) parle du groupe comme « cadre d’interactions duales » parmi deux autres 
fonctions qui sont : « le groupe comme marché  et le groupe comme espace de parole et de 
travail collectif » (p.99). Il s’agit de comprendre que la pratique de la différenciation peut être 
détournée et masquer une pratique qui s’apparente plutôt à de l’individualisation si justement 
le groupe est « pris en otage » et fonctionne comme délimitateur d’interactions uniques entre 
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l’apprenant et le maître. « Par moments, dans une classe d’aujourd’hui, le fonctionnement par 
« plan de travail » peut induire les mêmes effets. Tout le monde est censé « s’occuper 
intelligemment », mais en réalité, le professeur ne contrôle, à un moment donné, que ceux qui 
travaillent véritablement avec lui. Les autres passent d’une tâche ou d’un atelier à l’autre, sans 
qu’il sache exactement si leur activité est formatrice » (p.99). 
Cette dérive est une réalité de l’activité différenciée. Je pense qu’il ne s’agit pas d’en avoir 
honte ou de nier cet état de fait. Au contraire, lorsque le maître perçoit ce fonctionnement, il 
s’agit pour lui d’en tenir compte. Il est révélateur d’un dysfonctionnement au sein du groupe.  
 
Le peu de sens donné à son travail, le manque d’engagement au travers d’un projet sont autant 
de facteurs qui peuvent contribuer à ce sentiment de « morcellement ». L’articulation de 
plusieurs facteurs complexes, tels que ceux décrits auparavant dans mon analyse de la 
formation du lien, combinés avec un contrat didactique peu clair pour certains élèves et une 
pratique pédagogique qui a ses limites, ont certainement contribué à ce sentiment dérangeant 
et incommode de « morcellement » du groupe dans ma classe d’accueil.  
Perrenoud explique et souligne : « Si le groupe est un espace de parole et de travail collectif, 
il importe que chacun y trouve assez de place et de reconnaissance pour exister comme sujet 
et apprendre ce qui lui importe. Le formateur anime et structure des échanges dans lesquels 
chacun trouve son compte, en fonction de ses projets et de ses besoins » (p99). Ceci semble 
confirmer le besoin de sens qui permet de se mobiliser dans l’apprentissage et met en exergue 
l’importance du cadre de formation qui se doit d’être sécure et engageant pour l’apprenant. 
C’est une condition sine qua non à un bon fonctionnement du groupe travaillant de manière 
différenciée et j’irais plus loin en avançant le fait que la condition première de toute mise au 
travail d’un groupe donné - peu importe la pratique pédagogique - est une capacité du groupe 
en soi de se constituer en tant qu’unité psychique de groupe. C’est en réussissant à dépasser 
ce premier stade qu’Anzieu nomme « l’aufheben7 constitutif » que le groupe peut prendre 
corps et dès lors paradoxalement être capable de fonctionner de manière « désarticulée », 
c’est-à-dire qu’il est capable de supporter un manque d’unité dans son fonctionnement propre 
car l’unité se trouve ailleurs, elle est fondée. Concrètement le groupe peut enfin travailler par 
petite groupes, en individuel, en mode duel, etc. « Dans les débuts de réunion, quand chacun 
est gêné, que les uns se retirent sur leur île et que d’autres foncent dans le tas et tentent 
d’accaparer le groupe - deux façons opposées de parvenir au même but : préserver son moi 
                     
7  De l’allemand, « soulever, ramasser, conserver, compenser, abroger » 
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mythique -, l’image sous-jacente à ces comportements et à ces émois anxieux, l’image 
commune au groupe - qui n’est pas encore groupe - est l’image du corps morcelé. Chacun 
participe à produire cette image, est effrayé par elle et cherche à la fuir. Le groupe n’a 
d’existence comme groupe que lorsqu’il a réussi à supprimer cette image en la dépassant » 
(Anzieu, 1999, p. 44). 
 
J’ai conscience de l’aspect légèrement provocateur de mes questions liées aux pratiques 
pédagogiques et de ce qu’elles soulèvent. Elles touchent non seulement le cœur de nos 
pratiques mais remettent en question des fondements et des concepts ancrés dans diverses 
théories d’apprentissage et soulèvent évidemment bien des débats: « un inéiste » aura bien du 
mal à dialoguer avec « un socio-constructiviste ». Je pense qu’il est intéressant de s’interroger 
sur nos pratiques et surtout de voir comment elles peuvent, si elles ne sont pas pensées, 
transformer une réalité. 
 
Mes croyances, mes valeurs, mon expérience me portent naturellement à orienter ma pratique 
plutôt vers des pédagogies proches ou issues des pédagogies institutionnelles et coopératives. 
Elles sont porteuses de nombreux apprentissages et sont bien plus adéquates pour le 
fonctionnement d’une classe multi-âges. Il me paraissait normal, puisque je m’inscris dans un 
champ qui lie psychanalyse et pédagogie, d’interroger « l’outil » pédagogique et son influence 
dans ce domaine. 
La pédagogie institutionnelle (Vasquez, Oury) s’appuie sur des « dispositifs de médiations, 
d’activités, d’organisations, d’institutions-telles celles élaborées par Freinet-dont la finalité est 
de supporter la loi de l’obligation à l’échange ; dispositifs de médiation qui mettent en jeu les 
interdits fondateurs de l’humain [...]. L’enjeu ici est celui de la place à tenir pour le maître : 
une place qui vise une mise en pratique de la loi symbolique - loi de séparation et de 
différenciation - et, par là même, supporte l’ouvert d’un champ de partage et de réciprocité » 
(Imbert, 1992, p. 214). C’est bien là que se situe le cœur du problème. En principe, les objets 
médiateurs, tiers, permettent l’affranchissement des sentiments ambivalents et destructeurs. 
Mon groupe, à ses débuts, par la multiplicité des facteurs rencontrés, dont j’ai exposé la 
problématique dans le chapitre 6.2.2, n’a pas pu s’appuyer sur ces dispositifs.  
 
Après avoir fait un lien avec le domaine de la pédagogie différenciée et l’apport d’un 
pédagogue concernant les effets de notre pratique ou les dérives possible de celle-ci, je 
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souhaiterais me tourner à nouveau vers le champ de la psychanalyse et tenter d’y apporter 
également un éclairage. 
Pourquoi et comment comprendre ce qui s’est passé ce jour précis où ce sentiment de 
cohésion est apparu et qui a eu le mérite de nous faire vivre le contraire de ce que à quoi je 
m’attendais. 
Kaës (1999) parle de « repères identificatoires et d’appartenance groupale » (p.97). Je 
souhaite rendre compte de ce concept qui pourra montrer comment j’ai vécu le fait de vivre 
pour la première fois cette impression de cohésion de groupe alors que j’avais donné une  
leçon frontale à ma classe, pratique dont je me défends en général dans ce type de structure.  
Le lien est, par définition, l’élément de liaison d’un élément à un autre, il s’inscrit dans 
l’espace intrapsychique des individus et c’est ce lien et la manière dont il se forme lors de 
rencontres intersubjectives qui m’a intéressée dans mon travail. Les limites entre les espaces 
intrapsychiques des individus sont les liens définis comme objet d’étude dans la constitution 
du groupe et étudiés par les psychanalystes dont j’ai mentionné les travaux.  Kaës précise et 
explique que des signes distinctifs peuvent être porteurs de sens dans la reconnaissance : « les 
repères matériels et culturels articulent l’espace intrapsychique » (p. 97). Le vêtement ou le 
maquillage sont des signes distinctifs où chacun peut se reconnaître ou pas comme membre 
du même groupe. Ce sont des signes de distinction mais également des signes de ralliement et 
de reconnaissance. Kaës précise encore « Les repères identificatoires définissent donc les 
limites de l’appartenance groupale. [...]. Les repères identificatoires mobilisent les 
identifications inconscientes, ils les soutiennent ou les répriment : [...] ». (p. 97).  
La méthode pédagogique, la pratique pédagogique est-elle un repère identificatoire ? Est-ce 
que parce que je fais la même chose que l’autre, je peux « être comme lui » et donc 
m’identifier à lui ? La classe d’accueil devrait-elle ne pas se démarquer dans sa gestion, dans 
son dispositif, dans la manière dont elle a été conçue et pensée ? 
Ce moment où nous avons tous fait « la même chose » au même moment a permis 
l’émergence de ce « repère identificatoire ». Je crois que les élèves se sont reconnus dans la 
même tâche, au même moment et que ce jour-là, cela a répondu à un besoin qui a permis 
l’émergence de conditions psychiques favorables à l’échange, à la reconnaissance de l’autre 
comme un autre « soi ». Cet effet miroir n’a pas renvoyé une angoisse mais une 
reconnaissance, et cela a apaisé le groupe, cela a permis de créer des conditions favorables au 
lien, car de l’espace psychique s’est créé. Ainsi, il y eut de l’échange, des choses ont pu être 
dites, des mots ont exprimé le plaisir de ce moment et un sentiment général d’appartenance 
s’est fait ressentir.  
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J’ai créé, depuis cette fois là, des moments de cours frontaux. Cela répondait à un besoin de 
consolidation du groupe, de « conformité », cela répondait à une attente que l’on pourrait 
qualifier de phénomène de « renormalisation8 ». Nous devions être comme les autres pour se 
reconnaître comme un groupe classe avant tout et un groupe avec ses spécificités certes, mais 
dont les codes n’étaient pas trop différents des autres membres du « grand groupe » : l’école. 
Il se peut que ces moments collectifs, traditionnels, aient répondu à deux besoins que 
j’aimerais développer. Le premier serait à mettre en lien avec le narcissisme de l’élève. 
Quelles attentes ont ces élèves migrants lors de leur arrivée en Suisse ? Il me semblerait 
légitime qu’une des attentes soit de s’adapter le plus vite et le mieux possible au pays 
d’accueil et de pouvoir ainsi être considéré comme tout apprenant. Les enfants ont besoin de 
s’identifier à leur entourage social et c’est d’autant plus important pour un enfant migrant qui 
va chercher de nouveaux modèles auxquels se comparer, voire qu’il puisse égaler ; c’est 
l’idéal du moi qui entre en jeu. 
Il a également l’aspect de leadership dont je n’ai pas soulevé l’importance dans le 
fonctionnement d’un groupe. Bion (1961) affirme qu’un groupe, pour se constituer, doit avoir  
une figure de leadership qui va permettre sa constitution. Ce leadership doit répondre à 
quelques critères types, comme : la capacité de contenir le groupe par sa position « assise » 
sur le modèle paternel. C’est celui qui « assure » l’unité, la force, la sécurité du groupe par le 
modèle sur lequel il s’appuie dans sa composition psychique « dominante ». Cela veut aussi 
dire qu’il doit pouvoir s’affranchir assez rapidement des angoisses générées par le groupe. Il 
est dans et hors du groupe en même temps. Il se peut que la classe d’accueil ait ressenti le 
besoin que je prenne cette place d’une manière tout à fait affirmée. Il est vrai que dans ma 
manière habituelle de gérer des groupes, j’occupe en principe cette position de manière assez 
naturelle et cela surtout en début d’année afin de montrer au groupe quelle est ma position et 
d’asseoir une certaine autorité. Mais assez rapidement, je lâche prise afin qu’il n’y ait pas une 
rigidité excessive qui emprisonnerait l’esprit d’initiative et de créativité et donc toute forme 
de motivations et d’engagement dans l’apprentissage.  
Or je n’ai pas pris cette place dans la classe d’accueil de la même façon. Je crois que les 
élèves n’ont pas saisi cet enjeu. Très rapidement, j’ai différencié et pour certains individualisé 
les programmes de formation et mon rôle se positionnait d’une autre manière. Je ressentais 
par moments de la fatigue à gérer cette classe et je ne trouvais, moi non plus, pas ma place. Ce 
n’était pas aisé et naturel. Peut-être n’arrivais-je pas à me décentrer face aux anxiétés dues à 
                     
8 Dans le sens de « rendre conforme à une certaine norme qui est celle de la culture scolaire, de l’école régulière. 
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une résonance particulière des peurs ambiantes. Ces émotions ne sont pas constituées par 
avance. Il s’agit de la rencontre singulière et multifactorielle qui provoque les différentes 
formes de résistances et la manière dont elles se manifestent. 
 
Pour revenir à ce moment frontal dont je parle dans mon journal de bord, je suis amenée à 
penser qu’il a répondu à ces besoins décrits précédemment et que la possibilité d’éprouver 
cette unité dans le groupe a réellement eu un impact important dans la formation de celui-ci. 
En conséquence, la pédagogie pratiquée, la manière dont le maître se positionne et prend sa 
place, la pense et l’occupe, influent, en partie, sur le développement du lien comme nous 
venons de le voir. Il n’existe pas de pratique qui soit plus adéquate qu’une autre, il n’existe 
que des pratiques qui pensées et inscrites dans une action réfléchie permettent ou pas 



























Ce travail a profondément modifié ma vision sur la formation des groupes. Il m’a permis 
d’affiner ma compréhension de phénomènes que j’avais certes observés durant toutes mes 
années de pratique mais dont les fondements m’étaient inconnus. Il a enrichi ma 
compréhension dans le sens où je suis aujourd’hui capable de mettre des mots sur des 
sensations, sur des émotions, sur des échanges que j’observe, que je vois, que je palpe et que 
je ressentais seulement jusqu’alors de manière floue et que je « traitais » de manière intuitive. 
Il m’est possible aujourd’hui d’y apporter un regard théorique qui, de par sa richesse et sa 
pertinence, pousse ma réflexion plus loin. Cet apport permet de rendre compte également 
dans le partage avec d’autres, d’une réflexion plus approfondie, confrontée à d’autres normes, 
que celle unique de mon expérience. Il y a là quelque chose de l’ordre du construit, d’articulé 
entre mon savoir pratique et l’apport  théorique qui permet l’émergence d’un savoir nouveau : 
cela permet de varier le regard posé, de le comparer, de l’ajuster, de l’inscrire dans un 
processus dynamique.  
Cette démarche clinique, cette position épistémologique est flexible, évolutive, elle s’inscrit 
dans une mouvance. Giust-Desprairies (2006) parle à ce propos « d’une problématique de 
changement comme processus, création continue de soi, émergence de significations inédites, 
déplacement des représentations, remaniement des positions » (p.166). J’avais déjà fait le lien 
entre pratique pédagogique et épistémologie dans laquelle s’inscrit la pratique de tout 
enseignant, je refais ce lien ici car il montre, dans la définition qu’en fait Giust-Desprairies, 
comment je m’inscris dans ce processus dynamique et porteur de sens. Cela marque, influe et 
construit ma posture d’enseignante. 
 
C’est avec un grand intérêt que j’ai constaté que ce que j’ai découvert dans la constitution de 
mon groupe classe, j’ai pu l’observer dans tous les groupes auxquels je participe : à la Haute 
école pédagogique, dans mon groupe en salle des maîtres, dans mon groupe classe et dans 
tout autre groupe où j’occupe une place. Par moments, cela m’a presque dérangée tant la 
perlaboration occupait tout mon espace psychique et m’amenait à conscientiser tous mes faits 
et gestes. J’étais sans cesse « dans et hors » du groupe, j’analysais tout, j’observais tout, 
j’interprétais tout. Il m’a fallu du temps pour « lâcher » mon sujet, l’intégrer, le digérer. Cela 
m’a également apporté des éléments de réponse concernant mon propre rapport au groupe. Je 
n’avais jamais conscientisé que le groupe pouvait réveiller de si profondes angoisses liées à 
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notre construction psychique et il est intéressant de noter et de réaliser notre rapport à ces 
angoisses et notre rapport au monde. Cette compréhension modifie son rapport à soi et celui 
aux autres. Une lecture plus large de la réalité dans laquelle je m’inscris dans la relation aux 
autres m’est apparue. Elle répond, en partie, à mes attentes naturelles profondément ancrées 
en moi, d’une recherche jamais assouvie d’une meilleure compréhension des relations 
humaines et donc du monde qui nous entoure. 
 
Mon regard a changé, mon analyse aussi, mais pas seulement. Je dirais aujourd’hui que cela a 
modifié ma pratique. Je ne peux pas ignorer les signes qui m’indiquent d’une manière ou 
d’une autre une information concernant l’état du groupe. Je réagis donc en conséquence et 
c’est pourquoi je dis que ma pratique en a été modifiée. 
Lors d’une prochaine rentrée scolaire, j’ai l’intention de tenir un journal de bord, de procéder 
comme lors de cette recherche et d’inscrire sans auto-censure tous les éléments qui me 
paraissent importants dans la vie de la classe. Je pense que cet outil, très pratique et facile à 
mettre en place et à tenir, me permettra, si nécessaire d’y voir plus clair, de puiser dans un 
matériel concret des éléments pertinents qui permettront de mieux comprendre ou de mettre 
en lumière quelques éléments de la construction de la vie de la classe.  
 
J’ai toujours inscrit ma démarche de professionnelle comme étant ancrée dans une pratique 
réflexive du geste professionnel, particulièrement les aspects qui concernent la gestion de 
classe, des groupes, le lien pédagogique. J’ai toujours porté de l’attention à ces éléments : ma 
formation initiale m’inscrit définitivement comme une pédagogue. Ma personnalité, mes 
intérêts m’ont portée à m’interroger tout naturellement plutôt sur ces aspects que Cifali définit  
comme les aspects affectifs et relationnels des métiers de l’humain.  
Ce travail m’a donné envie d’aller plus en avant dans ma réflexion et dans mes recherches. Il 
a modifié mon rapport au savoir. J’ai découvert de nouveaux champs scientifiques, une 
nouvelle manière de penser, de se positionner face aux savoirs. « Dans l’orientation clinique, 
chacun aurait également à saisir les limites des sciences humaines par rapport à l’action : non 
pas guide infaillible d’une pratique mais repère pour un questionnement constant du vivant 
des situations. Cela exige le deuil d’une maîtrise rationnelle, le renoncement à une 
totalisation, et l’abandon d’une compréhension définitive : croire certes en la raison mais en 
repérer les limites et les pièges, c’est-à-dire revenir sans cesse à la question : ‘’Jusqu’où va la 
science et où commence l’éthique ?’’ » (Cifali, 2001, p.125).  
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Ce travail m’a également nourrie dans le sens d’un questionnement nouveau, élargi, enrichi 
des apports théoriques issus de la psychanalyse. La théorie de Freud m’a passionnée, elle m’a 
apporté chaque jour, un peu plus non pas de réponses directes à mes difficultés 
professionnelles rencontrées, mais elle a contribué à m’autoriser à les vivre. Les actes « dits 
négatifs » sont autant de possibilités d’évolution : « Nos violences, comme nos attirances, 
sont matériaux à traiter » (Cifali, 2001, p.122). 
 
Mes résistances, mes échecs, mes freins et mes peurs sont et ont été comme des marqueurs 
qui m’ont permis de m’orienter dans mon parcours. Ils n’ont pas seulement soulevé des 
impossibilités de l’acte, et n’ont pas été que des fermetures contrariées. J’ai, au contraire, 
mobilisé ces énergies comme autant de moteurs possibles dans une ouverture vers un chemin 
























Katia Dolenc Otero 05/2012 68 /71 
 
8. Références bibliographiques 
 
 
Abdallah-Pretceille, M. (1999). L’éducation interculturelle. Paris : PUF 
 
Anzieu, D. (1999). Le groupe et l’inconscient. Paris : Dunod. 
 
Anzieu, D. & Martin, J.-Y. (1968). La dynamique des groupes restreints. (4e éd.). Paris : PUF. 
 
Aymard, A. (2002). Groupes. In J. Barus-Michel, Vocabulaire de psychosociologie (pp.134-
149). Erès « Hors collection ». 
 
Aymard, A. (2002). Dynamique des groupes. In J. Barus-Michel, Vocabulaire de 
psychosociologie (pp.329-342). Erès « Hors collection ». 
 
Bion, W. R. (1965). Recherches sur les petits groupes. Paris : PUF. 
 
Bleger, J. (2003). Le groupe comme institution et le groupe dans les institutions. In R. Kaës, 
L’institution et les institutions (pp. 47-61). Paris : Dunod. 
 
Boimare, S. (1999/2004). L’enfant et la peur d’apprendre. (2e éd.). Paris : Dunod. 
 
Cifali, M. (1982). Freud pédagogue ? Psychanalyse et éducation. Paris : InterEditions. 
 
Cifali, M. (1994). Le lien éducatif : contre-jour psychanalytique. Paris : PUF. 
 
Cifali, M. (2001). Chapitre 6. Démarche clinique, formation et écriture. In L. Paquay,   
Former des enseignants professionnels (pp. 119-135). De Boeck Université «  Perspectives en 
éducation et formation ». 
 
Cifali, M. & Giust-Desprairies, F. (2006). De la clinique. Un engagement pour la formation 
et la recherche. Bruxelles : De Boeck. 
 
 
Katia Dolenc Otero 05/2012 69 /71 
 
Cifali, M. & André, A. (2007). Ecrire l’expérience. Vers la reconnaissance des pratiques 
professionnelles. Paris : PUF. 
 
Dubost, J. & Lévy, A. (2002). Recherche-action et intervention. In J. Barus-Michel, 
Vocabulaire de psychosociologie (pp.391-416). Erès « Hors collection ». 
 
Falguière, J. (2002). L’élaboration d’une pratique et sa théorisation. In J. Falguière, Analyse 
de groupe et psychodrame (pp. 29-77). Erès « Hors collection ». 
 
Gohier, C. (2011). Le cadre théorique. In T. Karsenti & L. Savoie-Zajc, La recherche en  
éducation. Etapes et approches (pp.83-107). (3e éd.). Québec : ERPI. 
 
Imbert, F. (1992). Vers une clinique du pédagogique. Vigneux : Matrice. 
 
Imbert, F. (1996). L’inconscient dans la classe. Paris : ESF. 
 
Kaës, R. (1976, 2000, 2010). L’appareil psychique groupal. (3e éd. rev. et aug.). Paris : 
Dunod. 
 
Kaës, R. (1999). Les théories psychanalytiques du groupe. Paris : PUF. 
 
Kaës, R. (2006). En quoi consiste le travail psychanalytique en situation de groupe ? Revue de 
psychothérapie psychanalytique de groupe, 2006/1 no 46, 9-25. 
 
Karsenti, T. & Savoie-Zajc, L. (2011). La recherche en éducation. Etapes et approches. (3e 
éd.). Québec : ERPI. 
 
Lapassade, G. (2002). Observation participante. In J. Barus-Michel, Vocabulaire de 
psychosociologie (pp.375-390). Erès « Hors collection ». 
 
Laplanche, J. & Pontalis, J.-B. (1967). Vocabulaire de la psychanalyse. Paris : PUF. 
 
Marc, E. & Picard, D. (2002). Interaction. In J. Barus-Michel, Vocabulaire de 
psychosociologie (pp.189-196). Erès « Hors collection ». 
 
Katia Dolenc Otero 05/2012 70 /71 
 
 
Ortsman, O. (2002). Système. In J. Barus-Michel, Vocabulaire de psychosociologie (pp.266-
274). Erès « Hors collection ». 
 
Mellier, D. (2004/2010). L’inconscient à la crèche. Dynamique des équipes et accueil des 
bébés. Toulouse : Editions érès. 
 
Mucchielli, A. (2009). Dictionnaire des méthodes qualitatives en sciences humaines et 
sociales. (3e éd. rev. et aug.). Paris : Armand Colin. 
 
Neri, C. (1997/2011). Le groupe. Manuel de psychanalyse de groupe. Paris : Dunod / 
Toulouse : Editions érès. 
 
Perrenoud, P. (1997). Pédagogie différenciée : des intentions à l’action. Paris :ESF. 
 
Revault d’Allonnes, C. (Ed.). (1999). La démarche clinique en sciences humaines. Paris : 
Dunod. 
 
Vidal, J.-P. (2006). De l’inévitable et nécessaire recours à la clinique dans la formation des 
enseignants, pour réintroduire le sujet. Connexions, 2006/1 no85, 111-129.  
 
Watzlawick, P., Helmick Beavin, J. &  Don Jackson, D. (1972). Une logique de la 
communication. Paris : Editions Points. 
 
















 Ma recherche intitulée «  La construction du lien dans le groupe classe : analyse des 
processus psychiques, affectifs et sociaux en jeu lors d’une rentrée scolaire en classe 
d’accueil - Approche clinique », m’a permis de m’interroger sur les phénomènes inhérents à 
toute formation d’un nouveau groupe humain quel qu’il soit.  
 
J’ai observé et noté dans un journal de bord, pendant deux mois dès la rentrée scolaire, les 
détails qui m’ont semblé importants dans la formation de mon groupe classe.  Par la suite, ce 
corpus de données m’a permis de mener à bien une analyse - à partir de travaux issus de 
groupes expérimentaux d’analyse et de champs conceptuels psychanalytiques – et d’émettre 
des hypothèses sur les phénomènes observés dans ma classe d’ « accueil » à la rentrée. 
 
J’y ai découvert, grâce aux apports théoriques d’Anzieu (1999), de Bion (1965), de Bleger 
(1967),  de Cifali (1994) et de Kaës (1976) notamment, des concepts psychanalytiques tels 
que « l’illusion groupale », « l’identification projective », « les phénomènes de transfert » et 
« la sociabilité syncrétique ». Ces mécanismes m’ont permis de mettre des mots sur les 
manifestations, les résistances et les mouvements de mon groupe en formation. 
 
Ma recherche s’inscrit dans un paradigme interprétatif. Ma position épistémologique, ma 
démarche, ma méthodologie se dit « clinique », car elle s’oppose à une conception positiviste 
de la recherche où l’objet est traité de la manière la plus « objective » possible. J’ai tenté, avec 
ma subjectivité, dans une situation singulière qui est celle de la rentrée de classe, de 
comprendre mon action professionnelle. Cette approche utilise cette « subjectivité » comme 
un outil de la recherche. Cela m’a permis d’assumer mon statut de chercheur et praticienne 
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